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Соціальні новації сучасного життя, концентровано вира-
жені в освітній сфері, спонукають до перегляду наукових під-
ходів як в історичному, так і прогностичному контексті щодо 
феномена соціальних технологій.  
Соціальна технологія є поняттям багатовимірним і поліас-
пектним; у ньому закладаються суспільні очікування від соціа-
льного інституту освіти, соціальне замовлення на результат 
освітнього процесу, сукупність форм і методів досягнення 
означеного результату. Як всяка технологія, соціальна техноло-
гія містить цільовий, змістовий та результативний компонен-
ти,що, в свою чергу, можуть включати діяльні сну, діагностич-
ну, рефлексивну та інші складові; як соціальний феномен, со-
ціальна технологія передбачає суспільний характер ціле пок-
ладання, змісту й очікуваного результату. 
Такими соціально-технологічними дослідженнями упро-
довж останнього десятиліття займаються викладачі, аспіранти 
та докторанти кафедри соціальних технологій Житомирського 
державного університету імені Івана Франка. Їхню наукову 
тематику, що, на перший погляд, має досить несуміжні об’єкти 
дослідження, вдалося об’єднати в одній соціально-техно-
логічній площині, яка розгортається в історичному і прогнос-
тичному контексті в таких напрямах: 
- фандрайзинг у сфері освіти як соціальна технологія (іс-
торико-педагогічний контекст проблеми) – Наталія Сейко; 
- соціально-технологічний контекст змісту підготовки 
військових фахівців у підрадянській Україні у довоєнний пе-
ріод – Ірина Тичина; 
- парадигмальний соціально-технологічний дискурс онов-
лення процесу підготовки соціальних працівників в умовах 
університету – Ірина Савельчук; 
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- технологія організації білінгвальної професійної підго-
товки майбутніх фахівців соціальної сфери в умовах універси-
тету – Світлана Ситняківська; 
- технології, методики, методи та техніки неформальної 
освіти – Надія Павлик; 
- сучасні соціальні технології в освітній діяльності недер-
жавних громадських організацій – Галина Біляченко; 
- веб-технології у підготовці фахівців в умовах коледжу 
(на прикладі вивчення іноземної мови) – Наталія Барбелко; 
- модель соціокультурного виховання майбутніх учителів 
у процесі вивчення гуманітарних дисциплін як соціальна тех-
нологія в професійній освіті – Оксана Михайлова. 
Колективна монографія "Сучасні соціальні технології в 
освіті" має на меті представити різний авторський погляд, різ-
номанітні методологічні підходи, різну суб’єктну структуру со-
ціально-технологічної діяльності у сфері освіти. Об’єднані в со-
ціально-технологічній методології, дослідження представників 
наукової школи "Соціально-педагогічна діяльність в гетероген-
них групах ризику" відображають перспективність сучасних 
наукових пошуків у цій науковій сфері. 
 
Наталія Сейко, 
науковий редактор видання 
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Розділ 1  
СОЦІАЛЬНІ ТЕХНОЛОГІЇ В ОСВІТІ –  
ІСТОРИКО-ПЕДАГОГІЧНИЙ АСПЕКТ 
Фандрайзинг у сфері освіти як соціальна  
технологія: історико-педагогічне підгрунтя 
Наталія Сейко 
Актуальність та постановка проблеми. Фандрайзинг – 
калька з англійської, що дослівно означає "знаходження засо-
бів" (fund – кошти, засоби, фінансування; raise – збір, віднай-
дення). Становлення фандрайзингу як виду професійної дія-
льності пов’язане з розвитком третього сектора і зростанням 
кількості неприбуткових організацій, які реалізують неприбут-
кові, знову-таки, проекти1. Фандрайзинг може бути внутріш-
нім і зовнішнім; внутрішній фандрайзинг здійснюють самі 
члени організації (загальноосвітнього закладу, наприклад); для 
здійснення ж зовнішнього фандрайзингу запрошують спеціа-
ліста-консультанта чи експерта.  
Серед найбільш розповсюджених суб’єктів у площині реа-
лізації фандрайзингу – міжнародні і вітчизняні доброчинні 
фундації й донорські організації. Їх на сьогодні класифікують 
таким чином: асоційовані (корпоративні) доброчинні фундації, 
які створюються певною комерційною структурою (банком, 
технологічною чи виробничою корпорацією тощо); державні 
(або міждержавні) доброчинні фонди, що створюються і фі-
нансуються урядом певної країни (країн) – до таких, напри-
клад, належить відома у освітніх інституціях програма TACIS, 
фундація "Допомога полякам на Сході" 2 в Республіці Польща 
                                               
1 Азарова Т., Абрамов Л. 2001. Теорія та методика корпоративного спонсорства. Кіровоград : 
ЦПТІ. 
2 Pomoc Polakom na Wshodzie (поль.) 
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тощо;  незалежні   (приватні)   фундації,   що створюються 
приватною особою чи групою осіб (найчастіше, пов’язаних ро-
динними зв’язками). До останньої групи, наприклад, належить 
Фонд В. Пінчука, Фонд братів Кличків в Україні, Фундація (Ка-
са) Ю. Мяновського3 в Польщі тощо. 
Доброчинні фундації досить широко розповсюджені на 
сьогодні у світі, мають серйозний соціально-технлогічний ре-
сурс і державну підтримку, і ми вбачаємо в тому кілька при-
чин: 
1. Такі фундації мають у всьому світі серйозні пільги щодо 
оподаткування. Законодавство багатьох країн орієнтоване на 
взаєморозрахунок обов’язкових податків і доброчинно витра-
чених коштів комерційної структури. Соціальний ефект від 
такого податкового регулювання очевидний, адже доброчин-
ний фонд має, по-перше, створювати основу регіонального со-
ціального капіталу, а по-друге, негайно і доцільно реагувати на 
соціальні деформації в регіонах, які в державному форматі не 
можуть бути швидко компенсовані. 
2. Доброчинні фундації сприяють розвитку місцевої гро-
мадянської ініціативи і, як наслідок, – формуванню громадян-
ського суспільства. 
3. Створення доброчинних фундацій працює на розвиток 
позитивного громадянського іміджу як особи-засновника (за-
сновників), так і цілої держави у світі. Так, створена 
Дж. Соросом мережа доброчинних фондів "Громадянське сус-
пільство" (попри системну критику діяльності цього фонду у 
багатьох країнах), представлена в Україні фондом "Відро-
дження", спричинилася до широкого міжнародного визнання 
як самого Дж. Сороса, так і явища доброчинності загалом4. 
4. Доброчинні фонди – прямо чи опосередковано – нада-
ють рекламно-маркетингові послуги і суб’єктам, і об’єктам до-
брочинності, оскільки привертають увагу суспільства до них у 
ЗМІ, в середовищі здійснення доброчинності, у колах широкої 
громадськості5. 
                                               
3 Kasa im. J. Mianowskiego (поль.) 
4 Довідник донорських організацій та благодійних програм, що працюють в Україні. 2001. К. : Твор-
чий Центр Каунтерпарт. 




Фандрайзингова діяльність як різновид соціальних техно-
логій може бути більш чи менш результативною залежно від 
кількох основних чинників, як-от: 
1) соціально-економічного, оскільки рівень задіяності на-
селення в доброчинній підтримці сфери освіти залежить від 
загального рівня добробуту на регіональному й загальнодержа-
вному рівні; 
2) соціально-політичного, оскільки фандрайзингову діяль-
ність традиційно ідеологічно скеровують за допомогою певних 
політичних доктрин (або взагалі скасовують, як у радянський 
період історії); 
3) соціально-психологічного, за яким визначається рівень 
мотивації учасників фандрайзингової діяльності до здійснення 
доброчинної підтримки суб’єктів освітнього процесу. 
1. Основні види фандрайзингу в системі освіти як  
соціальної технології 
Сучасний фандрайзинг дає змогу залучати доброчинні фо-
нди і приватних осіб до здійснення підтримки сфери освіти у 
таких основних формах: 
1) доброчинність загальної підтримки – надається навча-
льним закладам для підтримки їх основної – навчальної і вихо-
вної – діяльності з метою забезпечення стійкості і стабільності 
розвитку; 
2) проектна чи грантова доброчинність – реалізується з 
метою підтримки певного освітнього проекту (наприклад, на-
вчання за кордоном у спеціалізованих навчальних закладах 
обдарованих дітей); 
3) капітальна доброчинність – використовується для за-
безпечення підстав існування навчального закладу (нерухо-
мість, обладнання тощо); 
4) корпоративна доброчинність – допомога, що реалізу-
ється з боку підприємницьких структур; 
5) натуральна доброчинність – надається у вигляді мате-
ріальних цінностей, а не грошових коштів; 
6) перспективна доброчинність – надається щорічно (що-




7) посередницька доброчинність – надається від імені до-
брочинника з присвоєнням його імені соціальному освітньому 
проекту (наприклад, стипендії В. Дебоя у Житомирському 
державному університеті імені Івана Франка); 
8) стимулююча доброчинність – надається з метою стиму-
лювання недержавних організацій для розвитку їх діяльності в 
майбутньому; 
9) цільова доброчинність – реалізується в межах окремого 
освітнього чи соціально-захисного проекту в сфері освіти. 
Ресурси навчального закладу на сьогодні – це джерела його 
існування (кошти, майно, обладнання; інформаційна база; 
сформована громадська думка про навчальний заклад; конта-
ктне середовище; педагогічні кадри та обслуговуючий персо-
нал). Таким чином, фандрайзинг дає змогу залучати додаткові 
кошти та інші ресурси, які розвивають і підтримують всі сфе-
ри діяльності навчального закладу. Загалом ресурси, які нада-
ються до фандрайзингу, можна поділити на грошові, людські 
й матеріальні. 
Оскільки структура доброчинності у сфері освіти за остан-
ні півтора століття суттєво змінилася, то фандрайзингові ре-
сурси нині вміщують: доброчинні внески приватних осіб; кош-
ти на фінансування конкретних програм з місцевого бюджету; 
доходи від підприємницької діяльності навчального закладу; 
доходи від проведення спеціальних заходів (доброчинних ло-
терей, концертів, аукціонів, марафонів тощо); членські внески 
доброчинних товариств; доброчинні гранти – міжнародні й ві-
тчизняні. 
Фандрайзинг передбачає доброчинну підтримку в грошо-
вій та негрошовій формі. При цьому, негрошова форма поде-
коли може бути навіть важливішою, оскільки для сучасного 
навчального закладу суттєвого значення набуває волонтерство 
як вид соціальної допомоги різним категоріям дітей. Волон-
терська діяльність як вид негрошової доброчинної підтримки і 
як соціальна технологія може бути виражена у формі  діяльно-
сті членів попечительських рад, працівників навчальних за-
кладів, консультантів, експертів тощо. 




1) професійний характер цієї діяльності, спрямований на 
здійснення соціальної місії спеціаліста з фандрайзингу – орга-
нізації доброчинності на користь конкретного навчального за-
кладу; 
2) аксіологічна відповідність фандрайзингу: пошук доб-
рочинних коштів не повинен вступати в суперечність з цінні-
сними орієнтирами та нормативно-правовими засадами дія-
льності навчального закладу (його державного характеру та 
світських засад змісту навчання і виховання, насамперед); 
3) цілеспрямованість залучення ресурсів, їх адресність, 
спрямованість на конкретну чітко окреслену програму чи мету 
діяльності; 
4) системність фандрайзингової діяльності: накопичення 
досвіду залучення ресурсів призводитиме до накопичення са-
мих доброчинних ресурсів; 
5) інформаційна забезпеченість процесу пошуку добро-
чинних ресурсів, яка залежить і від досвіду фандрайзингової 
діяльності, і від рівня кваліфікації спеціаліста цього виду дія-
льності, і від наявності достатніх інформаційних ресурсів. 
Доброчинність у сфері освіти як історична традиція зав-
жди відповідала традиційним технологічним вимогам, – інак-
ше просто не могла бути здійснена. Технологічність доброчин-
ності визначається її сутністю та структурою, а саме: 
1) доброчинність у сфері освіти завжди мала певну цільо-
ву орієнтацію, наприклад, підтримка дітей і сімей груп ризи-
ку, забезпечення соціальної стратифікації в регіоні чи суспіль-
стві загалом, підтримка певної етнічної групи та ін.; 
2) доброчинна діяльність у сфері освіти, починаючи з 
найдавніших часів, мала свою змістову структуру (види, ти-
пи доброчинності, суб’єкти доброчинності), що відповідала би 
поставленим цілям; 
3) в результаті здійснення доброчинної діяльності у сфері 
освіти упродовж останніх століть відбувалася її рефлексія сус-
пільством, розвивався регіональний і загальносуспільний соці-
альний капітал, зростав рівень громадянського самоусвідом-
лення суб’єктів доброчинної діяльності та ін.; все це дозволяє 




Класичний фандрайзинг історично укладався як особисті-
сно-орієнтована технологія: кошти передаються однією орга-
нізацією іншій, однією людиною іншій людині. Кожний добро-
чинник мав особистісну мотивацію до здійснення доброчинної 
підтримки сфери освіти; ця мотивація й тепер має враховува-
тися спеціалістом з фандрайзнигу або іншим організатором 
доброчинності на засадах обізнаності з індивідуально-
психологічними характеристиками цієї людини, її інтересами, 
специфічною шкалою цінностей, власними поглядами з різних 
питань, зобов'язаннями перед родиною тощо. Мотивами для 
здійснення доброчинності можуть бути: почуття корисності, 
задоволення від пожертвування, почуття громадянського обо-
в'язку, особисте задоволення, бажання допомогти іншим, ба-
жання розв'язати місцеву проблему в сфері освіти; прагнення 
поліпшити організацію навчання і виховання власних дітей 
тощо. 
На рішення про пожертви впливають соціальний стан і тра-
диційні цінності людини. Первинні переконання й вірування 
передаються від батьків до дітей, підтримуються основними 
державними й соціальними інститутами, такими, як закони, 
органи влади, релігія та ін. 
Фандрайзинг як соціальна технологія – це також технологія 
успішного переконання інших у тому, що доброчинна діяль-
ність громадської організації чи підприємницької структури є 
цінною й заслуговує на увагу. Успішність залучення коштів 
включає процедуру мотивування людей на здійснення добрих 
справ і надання їм можливості вкласти свій час, гроші та інте-
рес у діяльність навчального закладу на основі довіри. 
2. Історичне підґрунтя  сучасного  фандрайзингу в 
системі освіти. Доброчинність у   сфері освіти   та  її 
значення  в   розбудові  освітньої сфери  в  історичному 
контексті 
Фандрайзинг – сучасна галузь наукового знання і практи-
чної діяльності, яка стала розвиватися в Україні на початку ХХ 
століття. Його тлумачать як комплекс методів і процедур зна-
ходження ресурсів для реалізації соціально значущих проектів. 
 
 11
 Як галузь наукового знання, фандрайзинг має міждисциплі-
нарний статус і розвивається на стику психології і менеджме-
нту освіти6.  
Історичне підґрунтя сучасного фандрайзингу у сфері осві-
ти у формі доброчинності склалося в Україні у дорадянський 
період (до 20-х рр. ХХ ст.); натомість радянські соціальні тех-
нології не передбачали доброчинного змісту, оскільки ґрунту-
валися на системі державного соціального забезпечення. У 
свою чергу, дорадянський етап доброчинності у сфері освіти 
найбільш яскраво виявив себе у ХІХ – на початку ХХ століття, 
коли доброчинність інституційно і законодавчо оформилася, 
набула суб’єктного характеру і певних рис системності. 
Досвід доброчинної підтримки сфери освіти дає змогу дати 
цьому феномену соціально-педагогічну оцінку у вигляді кіль-
кох положень. 
1. Доброчинність у сфері освіти України ХІХ – початку ХХ 
ст. є соціально-педагогічним явищем і соціальною техноло-
гію. Явище як філософська категорія є формою вияву сутнос-
ті, її зовнішнім виявом, що виражає зовнішні властивості й 
системну структурованість сутності. Соціально-педагогічне 
явище відображає, отже, сутність соціально-педагогічних фе-
номенів, до яких ми віднесли доброчинність у сфері освіти в її 
історичному розвитку. 
2. Доброчинну підтримку закладів освіти в досліджуваний 
період ми окреслюємо як соціально-технологічну діяльність, 
оскільки вона носила процесуальний характер і передбачала 
діяльнісну підтримку сфери освіти. Крім того, серед видів доб-
рочинної діяльності ми виокремили діяльнісну доброчинність 
як негрошовий вид доброчинності. 
3. Доброчинність у сфері освіти є, на нашу думку, типом со-
ціальної практики, оскільки, слідуючи за визначенням, добро-
чинність є соціальною практикою, в ході якої сфера освіти як 
конкретно-історичний суб‘єкт, використовуючи доброчинність 
як соціальний інститут і провідник соціалізації особистості, 
впливаючи на систему відносин, – змінює суспільство і зміню-
ється сама.  
                                               
6 Аксенова Ю., Вербицкий А., Гамольский П. 2000. Фандрайзинг для развития. М. : Оникс. 
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4. Становлення доброчинності у сфері освіти часто пов’я-
зують з поняттям традиції або ж ототожнюють з традицією. 
Складність аналізу доброчинності як традиції полягає в розми-
тості й міждисциплінарності цієї категорії7. Оскільки традиція 
протягом довгого часу асоціюється в наукових дослідженнях з 
наслідуванням, є сенс говорити про традицію доброчинності в 
Україні, починаючи з часів Київської Русі8. У соціології традиція 
тлумачиться як феномен суспільної реальності, який конфігурує 
такі її елементи, як наслідування, наступність, накопичення, со-
ціальна регуляція, джерела пізнання,  символічна  діяльність 
тощо9. У зв’язку з цим ми можемо співставити конфігуранти 
традиції як соціального феномена і деякі характеристики доб-
рочинності у сфері освіти як соціальної технології (табл. 1). 
Таблиця 1. 











Доброчинна діяльність у сфері освіти часто 
ставала родинною традицією, а іноді й родин-
ним нормативно закріпленим обов’язком 
Накопичення Доброчинні фундуші дозволяли утримувати 
навчальні заклади за допомогою накопичення 
фундушових сум і використання лише відсот-
ків з них 
Соціальна регуляція Доброчинність давала змогу регулювати стра-
тифікаційні процеси у суспільстві, не допус-
каючи перевищення кількісних показників ро-
сту соціально девіантних груп дітей і молоді 
(дітей-сиріт, безпритульних, малолітніх злочин-
ців, жебраків, незаможних) 
Символічна діяльність Доброчинна діяльність почасти ставала неод-
мінним атрибутом певного рівня соціального 
статусу (почесний попечитель, почесний смот-
ритель, член попечительської ради навчального 
закладу, фундатор тощо) 
 
                                               
7 Сагатовский В. 1997. Философия развивающейся гармонии : философские основы мировоззрения 
Введение : философия и жизнь. — СПб : Издательство С.-Петербургского университета. Ч.1. 
8 Горский В. 1988. Философские идеи в культуре Киевской Руси XI–XII вв. К. : Наукова думка. 
9 Очерки по истории теоретической социологии ХХ столетия : От М. Вебера к Ю.Хабермасу, 
от Г.Зиммеля к постмодернизму. 1994. [Ю. Давыдов и авт. колл.]. М.: Наука. 
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Окрім традиції як характеристики доброчинності, її істори-
чний розвиток співвідносять зі становленням "справедливого су-
спільства". Так, для античної філософії характерною є орієнта-
ція на всезагальне благо як критерій справедливих стосунків 
між людьми в суспільстві. Для науки Нового часу соціальна 
справедливість була більше пов’язана з поняттями права, зако-
ну, норм і правил суспільної поведінки, тобто етичний акцент 
поняття справедливості змістився в бік процесуальності. При 
цьому окреслюється відмінність між індивідуальним і громадсь-
ким благом: смисл суспільного блага став визначатися як сума 
індивідуальних благ. Американський філософ Д. Роулз (1995) 
ототожнює справедливість з моральною вимогою "хоча б подум-
ки" розділити долю іншої людини, що теж, на нашу думку, є 
близьким до усвідомлення необхідності доброчинної діяльності10.  
Оцінюючи доброчинність у сфері освіти в історичному кон-
тексті, зазначимо, що на розвиток освіти в Україні дорадянсько-
го періоду, територіально належній до Російській імперії, спра-
вили свій вплив два головні цивілізаційні чинники: євразійське 
положення і система православної релігії11. Тому з одного боку, 
вже з середини ХІХ століття Російська імперія прийняла проні-
мецький прагматичний стиль навчально-виховного процесу, на-
самперед, у вигляді класно-урочної системи. З іншого боку, пра-
вославні доктрини дали змогу робити акцент на таких цивіліза-
ційних імперативах, як традиції, ритуали, канони. У зв’язку з 
цим час від часу Священний Синод перебирав на себе роль 
управління і змістового наповнення системи освіти, що безпосе-
редньо впливало й на розвиток доброчинності в цій сфері. Базо-
вою цінністю при цьому виступало почуття обов’язку, і якщо так 
тлумачилася доброчинність на користь освіти, то це було досить 
сильною мотивацією.  
Водночас відбувалася зміна соціально-динамічних стереоти-
пів в соціалізації особистості. Якщо до початку ХІХ століття міс-
це людини в соціальній ієрархії встановлювалося за її вродже-
ним статусом, то протягом століття ситуація суттєво змінилася і 
соціалізація кожного нового покоління дедалі більше стала зале-
жати від того, наскільки сама особистість була здатна до зміни 
                                               
10 Роулз Дж. 1995. Теория справедливости. Новосибирск: НГУ. 
11 Риккерт Г. 1998. Науки и природе и науки о культуре. М. : Республика. 
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свого соціального статусу. Говорячи мовою соціології, розвиток 
суспільства у ХІХ столітті змушував оцінювати позицію кожної 
людини не за динамічними (однозначно й достовірно), а за ста-
тистичними (ймовірнісно і зі значною часткою невизначеності) 
законами. Хоча ця закономірність розвинулася й стала доміну-
ючою пізніше – протягом другої половини ХХ століття – її перед-
умови спостерігаються вже й у досліджуваний нами період. 
Головними передумовами розвитку доброчинності у сфері 
освіти України у ХІХ – на початку ХХ ст. були: соціально-
економічні (поступальний соціально-економічний розвиток пі-
дросійських регіонів України, накопичення великих капіталів 
у руках промислової й аграрної буржуазії та купецтва); соціа-
льно-політичні (становлення імператорської родини як добро-
чинника, переділ територій та переведення значної частини 
українських земель під владу Російської імперії, скасування 
кріпосного права та реформування суспільного життя, розгор-
тання місцевого самоврядування та громадської ініціативи); 
соціокультурні (зростання суспільної потреби в професійній 
підготовці кадрів для промисловості та сільського господарст-
ва, зацікавленість представників соціальної еліти в кваліфіко-
ваних працівниках для своїх підприємств тощо). 
У ХІХ – на початку ХХ століття можна простежити три го-
ловні етапи розвитку доброчинності у сфері освіти з відповід-
ним соціально-технологічним наповненням: 
1) фундушовий етап (1803 – 1832 рр.), у межах якого від-
булося становлення фундушового шкільництва; едукаційні 
фундуші (земельні, майнові, грошові) стали підґрунтям ство-
рення й розвитку численних навчальних закладів в Україні. 
Розвиток доброчинності у сфері освіти в цей період детерміну-
вався: установленням великих латифундій у різних регіонах 
України; розробкою нормативно-правової сфери суспільного 
життя в Російській імперії; зростанням потреби населення в 
освітніх послугах, а місцевої еліти – у якості навчання власних 
дітей;  
2) люстраційний етап (1832 – 1864 рр.), центральним істо-
ричним фактом якого була люстрація доброчинних фундушів 
як вияв зростання державного контролю над доброчинністю й 
доброчинниками.  Потреба     перевірки   наявного     стану 
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доброчинної   підтримки   сфери   освіти   була   викликана  
становленням   ринкових соціально-економічних відносин у 
сфері виробництва; усвідомленням необхідності скасування 
кріпацтва; поширенням вищої й середньої освіти; перенесен-
ням організаційного навантаження у сфері освіти з універси-
тетів на учбові округи;  
3) період системних тенденцій (1864 – 1918 рр.), у межах 
якого відбувалося   накопичення   ознак  системності в розви-
тку доброчинності, що визначалося такими чинниками: зосе-
редженням великих капіталів у руках промислової й аграрної 
буржуазії; скасуванням кріпосного права та реформуванням 
суспільного життя Російської імперії; розгортанням місцевого 
самоврядування та громадської ініціативи; зростанням потре-
би суспільства в професійній підготовці кадрів для промисло-
вості та сільського господарства. 
Створена у першій половині ХІХ століття й розвинена у 
більш пізній період нормативно-правова база розвитку добро-
чинності у сфері освіти України представлена в сукупності 
статутів, положень, циркулярів, указів, що регулювали сферу 
доброчинності.  У спрямуванні нормативно-правових засад 
доброчинної діяльності у сфері освіти простежуються такі го-
ловні тенденції:  
1) на фундушовому етапі – розгляд доброчинності як схва-
люваного з боку органів влади соціального явища, її заохочен-
ня й стимулювання;  
2) на люстраційному етапі – прагнення до повного контро-
лю за надходженням, реєстрацією, зберіганням і використан-
ням доброчинних коштів з боку органів влади; 
 3) на етапі системних тенденцій – розвиток нормативно-
правової бази доброчинності у сфері освіти в напрямі накопи-
чення ознак системності. 
Загальні організаційні засади доброчинності спиралися на 
територіальну регіоналізацію. Територіальний поділ України на 
учбові округи – Київський, Харківський та Одеський, що від-
бувся у два етапи  (у 1803 та 1832 рр.) справив суттєвий 
вплив на організацію доброчинності у сфері освіти шляхом 
уведення посади почесного попечителя округу, а також ство-
рення при попечителі  округу   спеціальних   попечительських 
 
 16
рад,  які  виконували функції  координації, організації й конт-
ролю доброчинності, тобто фактично забезпечували реалізацію 
доброчинності як соціальної технології.  
Попечительські ради й почесні попечителі, як засвідчило 
дослідження, виконували у сфері освіти такі функції: посеред-
ницьку (пошук доброчинників, їх стимулювання й заохочення); 
інвестиційну (пряме надання коштів навчальним закладам та 
окремим учням у вигляді стипендій, пансіонів, обладнання); 
організаторську (контроль та організація доброчинності в ма-
сштабі учбових округів та окремих навчальних закладів); нор-
мативно-правову  (розробка нормативно-правових засад 
отримання, збереження й ефективного використання добро-
чинних пожертв). Крім того, попечительські ради дали змогу 
перевести доброчинну підтримку навчальних закладів зі сти-
хійного на відносно системний рівень, тобто стали інструмен-
том її самоорганізації. 
Доброчинність у сфері освіти може бути визначено як со-
ціальна технологія, що забезпечувала регуляцію соціальних ві-
дносин між людьми на засадах утвердження соціальної спра-
ведливості й відповідальності, а також як соціально-
педагогічне та історико-педагогічне явище, що виступало про-
відником соціалізації особистості через приватну та громадсь-
ку підтримку сфери освіти. На термінологічному рівні на від-
міну від доброчинності більш раннього часу (XVI – XVIII ст.), 
яка була безпосередньою (з рук у руки), – доброчинність у сфе-
рі освіти ХІХ – початку ХХ ст. окреслена як знеособлена й опо-
середкована: у вигляді фундушів, стипендіальних фондів, то-
вариств взаємодопомоги тощо.  
Становлення системи доброчинності в підросійській Україні 
відноситься до початку ХІХ століття і пов`язане з іменем росій-
ської імператриці Марії Федорівни, навчальні заклади під опі-
кою якої стали виникати в Україні ще до початку ХІХ століття 
(саме відомство було створене у 1797 році). На розвиток добро-
чинності у сфері освіти України в досліджуваний нами період 
справляли суттєвий вплив найбільші доброчинні товариства Ро-
сійської імперії, що виникли на межі XVIII-ХІХ століть і пошири-
ли свою діяльність на територію України – Відомство закладів 
імператриці Марії й Імператорське Людинолюбиве товариство. 
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На початку ХІХ ст.  російська   імператорська родина стала 
створювати спеціальні фонди доброчинного характеру. Така ді-
яльність, врешті, вилилася у створення Відомства закладів ім-
ператриці Марії Федорівни (1796 – 1917). Це був державний ор-
ган управління благодійними жіночими й деякими спеціальни-
ми навчальними закладами, що знаходилися під опікою імпера-
триці Марії Федорівни (1759 – 1825) та інших представниць ім-
ператорської родини. Відомство закладів імператриці Марії по-
чало свою діяльність з 1796 р., коли імператриця взяла під свою 
опіку створені в 1760 – 1770-х рр. за планом І. Бецького12 вихо-
вні будинки й Смольний інститут, діяльність яких координува-
лася Канцелярією імператриці Марії, яка з 1828 р. стала нази-
ватися 4-им відділенням власної Його імператорської величності 
канцелярії, з 1854 р. – Відомством закладів імператриці Марії. 
Царськими рескриптами Олександра І від 16 та 18 травня 
1802 р. розпочалася діяльність Імператорського Людинолюбиво-
го товариства, яке отримало цю назву офіційно в 1816 р. Це 
товариство стало першим прикладом вирішення питання про 
доброчинність на державному організаційному рівні. Воно мало 
на меті турботу про сиріт і дітей бідняків і за століття діяльності 
стало найкрупнішим центром концентрації доброчинних кош-
тів, зважаючи на той факт, що до нього залучалися кошти імпе-
раторської родини, а також діяли відповідні повноваження й 
пільги з боку влади. На початку 1901 р. це товариство мало 225 
закладів та організацій, з них 65 – навчально-виховних закладів 
для сиріт та незаможних. Діяльнісну та фінансову допомогу Ім-
ператорському Людинолюбивому товариству надавали близько 
восьми тисяч осіб по всій території Російської імперії13.  
Імператорське Людинолюбиве товариство не можна віднес-
ти до цілком добровільних доброчинних організацій, зважаючи 
на сказане вище. Тому зі зміною влади, в роки Миколи І (1825-
1855) про активну діяльність цього товариства було забуто; вона 
стала   залежати   від   місцевих   ініціатив.    Натомість при 
                                               
12 Бецькой Іван Іванович (1704-1795) – російський державний діяч і педагог; прибічник ідеї вихо-
вання дітей у закритих навчальних закладах станового типу. Розробив „Генеральне установлен-
ня про виховання обох статей юнацтва” (1764). 




Олександрі ІІ (1855-1881) залучення доброчинних пожертв до 
цього товариства стало особливо активним.  
У другій половині ХІХ століття ще одна обставина стала ви-
значати характеристики діяльності Імператорського Людинолю-
бивого товариства – воно опинилося у полі зору громадських ін-
ститутів соціального захисту та громадської думки; отже, де-
монстрація монаршої турботи про своїх підданих, особливо со-
ціально незахищених, робила образ імперської влади більш при-
вабливим14. 
Діяльність Імператорського Людинолюбивого товариства не 
була філантропічною за своєю сутністю. Його очільники отриму-
вали величезні за мірками початку ХІХ ст. заробітні плати: так, 
голова   товариства   отримував   три з лишком тисячі рублів 
щорічно (на рівні посадового окладу обер-прокурора Священого 
Синоду)15. 
Аналіз доброчинності у сфері освіти дав змогу виокремити 
основні її форми – державну, громадську і приватну. Державна 
доброчинність – це доброчинність з боку державних органів, 
установ, організацій, яка надавалася поза обов’язковим фінан-
суванням навчальних закладів, визначених законодавством Ро-
сійської імперії. Громадська доброчинність у сфері освіти – це 
доброчинність, яка надавалася навчальним закладам з боку 
громадських організацій у грошовому, майновому, діяльнісному 
вигляді. Приватна доброчинність у сфері освіти – це вид доб-
рочинної діяльності, здійснюваної на користь навчальних закла-
дів окремими особами чи групами осіб, що не складали громад-
ської організації – у грошовому, майновому, діяльнісному вигля-
ді. 
Основними суб’єктами доброчинної діяльності у сфері осві-
ти України в досліджуваний період вважаємо: 
1. Доброчинні товариства загальнодержавного рівня, на-
самперед, Імператорське Людинолюбиве товариство та Відом-
ство закладів імператриці Марії. 
2. Імператорську     родину   як   соціальну    інституцію – 
                                               
14 Дашкевич Л. 2004. "Под августейшим покровительством…" (О благотворительной деятельности 
Императорского Человеколюбивого общества на Урале. Проблемы образования, науки и культу-
ры. Вып.16., с.102. 
15 Георгиевский П. 1895. Организация частной благотворительности. Вестник благотворительно-
сти. № 5., с.38. 
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доброчинника і мецената, приклад якого мали наслідувати інші 
вельможні особи та їхні родини. 
3. Прикази громадського призріння. 
4. Земства (на території правобережних губерній Київського 
учбового округу до кінця ХІХ ст. – сеймики). 
5. Доброчинні товариства місцевого рівня, насамперед, то-
вариства допомоги незаможним учням при навчальних закла-
дах різного типу. 
6. Храми і монастирі. 
7. Педагогічні та попечительські ради навчальних закладів 
8. Приватні особи. 
Здійснена нами періодизація розвитку доброчинності у 
сфері освіти дала змогу співвіднести її з об’єкт-суб’єктною 
структурою доброчинності та зробити висновок про домінуючі 
форми доброчинності у сфері освіти України на кожному з 
етапів (табл. 2). 
Ми стверджуємо, що в дорадянський період доброчинність 
у сфері освіти України набувала дедалі більших ознак систем-
ності, але власне стану системи не досягла, оскільки цей 
процес був перерваний соціально-політичними трансформаці-
ями, пов’язаними на території України з жовтневим переворо-
том 1917 року в Росії. Створення в Україні державної системи 
соціального забезпечення не передбачало наявності доброчин-
ності у приватній чи громадській формі, а ліквідація приват-
ної власності позбавляла соціальну еліту можливості виявляти 
доброчинність. Крім того, формально саме поняття "соціальна 
еліта" згодом перестало існувати як категорія і як прошарок 
населення в радянській державі. 
Аналізуючи законодавство Російської імперії щодо добро-
чинності у сфері освіти як соціальної технології, ми виділили пев-
ні події в становленні нормативно-правового поля доброчинності 
як соціальної практики. Ці події впливали, в свою чергу, на зміни 
в доброчинній підтримці навчальних закладів з боку приватних 
осіб та громадських організацій; хронологія означених подій ві-
дображена нами в таблиці 3. 
Спеціального системного законодавства у сфері доброчинно-
сті   загалом   і  доброчинності у сфері освіти – тим паче, – не іс-























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Ми можемо висловити кілька припущень стосовно причин 
такої безсистемності: 
1) нормативно-правові засади доброчинності не могли бути 
зведені до кількох спеціальних законодавчих актів, оскільки на-
вчальні заклади Російської імперії були розпорошені по кількох 
міністерствах, а крім того, постійно переходили від міністерства 
освіти до Священного Синоду, що не сприяло законодавчій ста-
більності у всіх сферах функціонування системи освіти, в тому 
числі й у сфері доброчинності; 
2) значна частина нормативно-правових засад доброчинної 
підтримки сфери освіти містилася у Статутах, які приймалися 
протягом усього ХІХ століття, тому навчальні заклади керувалися 
саме цими документами, якщо йшлося про прийом і викорис-
тання пожертв; 
3) доброчинність у сфері освіти першої половини ХІХ століття 
досить повільно набувала ознак організованості, щоб вимагати 
спеціального законодавства (наприклад, про створення й реєст-
рацію доброчинних товариств); 
4) спеціальна регулююча інформація про організацію доб-
рочинних товариств містилася у Статутах про громадське 
призріння, тому земська доброчинність у сфері освіти послу-
говувалася саме цими документами. 
Головною характеристикою нормативно-правової бази до-
брочинності у сфері земської освіти й громадського призріння 
у досліджуваний період була відносність, оскільки система 
громадської опіки над різними верствами населення була нео-
бов’язковою; держава дозволяла, але не зобов’язувала соціаль-
ну еліту до доброчинної підтримки сфери освіти й соціальної 
опіки дітей. 
Водночас нормативно-правове оформлення цієї діяльності 
означало визнання держави суб’єктом піклування про соціаль-
но незахищені групи населення і було, без сумніву, явищем 
прогресивним, яке відповідало провідним європейським тра-
диціям і тенденціям доброчинності. 
Важливими суб’єктами доброчинності у сфері освіти, що 
забезпечували її технологічний характер у ХІХ – на початку ХХ 
століття були попечительські ради і почесні попечителі, котрі, 
на нашу думку, виконували у сфері освіти такі функції: 
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1) посередницьку, що полягала у налагодженні репрезен-
тативних стосунків між навчальним закладом і місцевою гро-
мадою; 
2) інвестиційну, що реалізувалася в доброчинній підтрим-
ці навчальних закладів з боку самих попечителів і громад; 
3) організаторську, яка полягала в забезпеченні доцільно-
го функціонування навчальних закладів в освітньому середо-
вищі регіону і цілої держави; 
4) нормативно-правову, яка давала змогу забезпечити ре-
алізацію нормативних засад діяльності сфери освіти стосовно 
довіреного попечителю закладу. 
Окрім того, попечительські ради дали змогу перевести до-
брочинну підтримку навчальних закладів зі стихійного на від-
носно системний рівень, тобто стали інструментом самооргані-
зації й технологізації сфери доброчинності в освіті України 
другої половини  ХІХ – початку ХХ століття. 
Отже, почесні смотрителі, як і почесні попечителі, 
безпосередньо займалися проблемами доброчинної підтримки 
навчальних закладів16. Однак якщо до компетенції почесних 
попечителів належала загалом організаційна діяльність щодо 
надання доброчинних пожертв, то почесні смотрителі якраз і 
були тими посадовцями, на кошти яких можна було 
розраховувати у будь-якій непередбачуваній ситуації в 
училищі чи гімназії. Крім цього, почесні смотрителі традиційно 
надавали навчальному закладові щорічну, наперед визначену 
фінансову допомогу.  
Соціально-технологічний характер доброчинності у сфері 
освіти України у ХІХ – на початку ХХ століття забезпечувався 
відповідними субєктними характеристиками її учасників. 
Субєкт доброчинності, у свою чергу, повинні були певним 
чином мотивуватися суспільством для здійснення своєї 
                                               
16 Нагадаємо, що посада почесного смотрителя при повітових училищах була введена 26 серп-
ня 1811 р. Вони обиралися з "місцевих поміщиків, найбільш прихильних до наук, таких, що ма-
ють особисті чесноти, для цього звання потрібні… будучи покровителями училищ в кожному по-
віті, тримають за ними загальний нагляд і печуться про їхні вигоди" [Сборник постановлений по 
Министерству народного просвещения (1864 г.). 1865. [Т. 1: Царствование императора Александ-
ра І. 1802 – 1825.]. СПб, с. 666]. У Статуті 1828 р. вказано, що почесні смотрителі обираються з 
дворян, що користуються загальною повагою і мешкають у тому повіті чи по крайній мірі в тій 
губернії, де створено навчальний заклад [Астряб М. 1914. Столетие Лубенского Высшего Началь-




доброчинної діяльності. Ми вирізняємо різнорівневий харак-
тер мотиваційних чинників доброчинної діяльності, а саме: 
І. Загальносоціальна, чи макромотивація, яка полягає у 
прагненні суспільства до збереження своєї цілісності у вигляді 
суспільного миру. У зв’язку з цим доброчинність у сфері освіти 
ставала своєрідним "страхуванням від ризиків" для населення 
з більш високим рівнем добробуту. Найбільш фундаменталь-
ним дослідженням такого типу мотивації у ХІХ ст. можна 
вважати працю графа д’ Оссонвіля "Доброчинність і трудова 
допомога". У цій роботі йдеться про певну критичну масу соці-
ально незахищеного населення, яка без доброчинної підтрим-
ки може стати детонатором соціальних конфліктів – війн, ре-
волюцій, заколотів, бунтів, –  а, отже, загрожує цілісності ная-
вної соціальної структури і адекватній соціальній стратифіка-
ції17. 
ІІ. Групова, чи мезомотивація, що ґрунтується на добро-
чинній філософії певної соціальної групи, в тому числі етнічної 
чи конфесійної. На засадах цієї мотивації на початку ХІХ ст. 
розвинулося таке унікальне соціокультурне  явище, як фунда-
торство навчальних закладів у південно-західних губерніях 
Російської імперії (нинішні Київська, Житомирська, Волинсь-
ка, Рівненська, частина Хмельницької і Тернопільської облас-
тей України).  
До мезомотивації можна віднести також чинники розвит-
ку доброчинності у межах певної галузі промисловості другої 
половини ХІХ ст. – передовсім, цукрової та шляхів сполучення. 
Доброчинність на користь ремісничих училищ для цих галузей 
господарства Російської імперії була продиктована нагальни-
ми потребами у кваліфікованій робочій силі.  
Що ж до доброчинної підтримки шкіл найбільшими етніч-
ними групами України досліджуваного періоду (євреями, по-
ляками, греками, чехами, німцями), то мотивація такої добро-
чинної діяльності ґрунтувалася на прагненні зберегти власну 
етнічну (почасти – етноконфесійну) ідентичність.  
ІІІ. Індивідуальна, чи мікромотивація доброчинності у 
сфері освіти. Можна виділити кілька основних мотиваційних 
чинників індивідуальної приватної доброчинності у сфері 
                                               
17 Д’Оссонвиль. 1898. Благотворительность и трудовая помощь. Трудовая помощь. № 4., с.12-358. 
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освіти України в ХІХ – на початку ХХ ст. Насамперед варто 
вказати на прагнення доброчинників підтвердити свою стату-
сну позицію в соціальній ієрархії. На користь цього чинника 
свідчить існування в сфері освіти інституту почесного попечи-
тельства. На попечителеві, крім іншого, лежав обов’язок піклу-
ватися про наявність і достатню кількість доброчинних коштів 
на розвиток навчального закладу. Проте він і сам повинен був 
вносити обов’язкові доброчинні кошти на розвиток освіти. По-
чесним попечителем могла стати особа, яка щороку виявляла  
доброчинну підтримку своєму закладові, що оговорювалося у 
спеціальному зобов’язанні. Тому статус почесного попечителя 
пов’язувався не лише з певними моральними якостями добро-
чинника, а й його фінансово-економічним становищем. 
Спонукальним чинником індивідуальної доброчинності мо-
гло стати сильне емоційне потрясіння, пов’язане з обставина-
ми особистого життя. Класичним прикладом такого роду мо-
тивації стало заснування у Києві колегії Павла Галагана. Як 
земський і громадський діяч, батько Павла Галагана – Григо-
рій Павлович – протягом свого життя багато зробив для підт-
римки освіти у своєму краї. Він склав детальний план почат-
кової освіти у Прилуцькому повіті, пожертвував своє помістя в 
с. Дегтярі   для  відкриття  ремісничого училища. У 1871 р. 
виключно на кошти Г. Галагана було відкрито колегіум в 
пам’ять про загибель його єдиного сина Павла, який раптово 
захворів і помер у с. Сокиринці у 1869 р.18 
До надання доброчинної допомоги почасти спонукало ба-
жання виявити вірнопідданські почуття, прикладом чого стало 
активне заснування іменних стипендій у другій половині ХІХ – 
на початку ХХ ст., які присвячувалися членам імператорської 
родини, попечителям учбових округів, професорам універси-
тету, родичам і близьким тощо. Так, наприклад, у 1912 р. в Бі-
лоцерківській гімназії було дві іменні стипендії, у Глухівській – 
одна, в Житомирській – чотири, в Кам’янець-Подільській – 
п’ятнадцять. В університеті св. Володимира в цей час було 59 
                                               
18 Нечипоренко И. 2003. Отчет о состоянии коллегии Павла Галагана. К.; Ткаченко Т. 2003. Гро-
мадська та благодійна діяльність Г.П. Галагана [дис. … кандидата іст. н.]. К. 
 
 29
іменних стипендій (що складало 94 % від всієї стипендіальної 
доброчинності)19.  
Навчальний заклад також міг носити ім’я доброчинника, 
як, наприклад, ліцей О. Безбородька, колегія П. Галагана. 
Особливо значущим чинником розвитку доброчинності 
протягом всього періоду її розвитку були особисті чесноти, 
пов’язані з індивідуальним окресленням поняття соціальної 
справедливості, християнського милосердя тощо. Така моти-
вація тією чи іншою мірою присутня в кожній доброчинній 
пожертві на користь освіти, якою би організованою із-зовні 
вона не була. Численні приклади підтверджують такого роду 
мотиваційну специфіку доброчинності: наприклад, доброчин-
на діяльність на благо освіти з боку родин Терещенків, Ханен-
ків, Кушелєвих-Безбородьків не може бути окреслена як суто 
прагматично орієнтована чи вмотивована бажанням отримати 
визнання від співвітчизників. За своє життя Нікола Артемійо-
вич Терещенко пожертвував на доброчинні цілі близько п’яти 
мільйонів рублів. Зрозуміло, що для задоволення потреби у ви-
знанні достатньо було б набагато мізернішої суми. Досліджен-
ня довело, що доброчинність стала своєрідним способом життя 
для певної частини соціальної еліти України ХІХ ст. 
Історичний контекст розвитку доброчинності у сфері осві-
ти як своєрідної соціальної технології минулого дав можливість 
дійти висновку про існування певних моделей доброчинної пі-
дтримки сфери освіти упродовж ХІХ – початку ХХ століття (як 
найбільш сприятливого періоду для розвитку доброчинності в 
освітній сфері в Україні). Структура доброчинності у сфері 
освіти України в ХІХ – на початку ХХ ст. класифікована нами 
за різними критеріями:  
1) за формою вияву: індивідуальна (підприємці, купці, чи-
новники, викладачі та студенти) та  групова (етнічні та конфе-
сійні громади, громадські товариства);  
2) за формою організації: державна, приватна, громадсь-
ка;  
3) за типом залучених засобів соціального захисту: фінан-
сова (стипендіальні фонди,  одноразові  грошові  пожертви, 
                                               




підписні фундуші), діяльнісна (безплатна діяльність доброчин-
ників на користь навчальних  закладів,  у   тому числі   педа-
гогів   та вихователів);  
4) за часом залучення доброчинного потенціалу: одномо-
ментна (переважно у вигляді одноразових пожертв), тривала 
(стипендіальні фундуші, доброчинність почесних попечителів), 
постійна (довічні фундуші);  
5) за характером територіального вияву: внутрішня (місце-
ва, регіональна, загальнодержавна) та зовнішня (закордонна).  
На кожному з етапів розвитку можна визначити головні 
тенденції доброчинності у сфері освіти:  
1) на фундушовому – переважання частки приватної доб-
рочинності у сфері освіти над іншими її формами; покладання 
значної частини доброчинних пожертв у сфері освіти на кру-
пні землеволодіння в різних регіонах України; розробка пер-
ших нормативно-правових засад доброчинності у сфері освіти 
Російської імперії; концентрація управління доброчинними 
пожертвами з боку попечителів учбових округів;  
2) на люстраційному – впорядкування її нормативно-
правової бази; запровадження звітності по доброчинній діяль-
ності; розпорошення доброчинності по різних міністерствах і 
відомствах; домінація стипендіальних форм доброчинності;  
3) на етапі системних тенденцій – упорядкування нормати-
вно-правових засад доброчинної діяльності приватних осіб і гро-
мадських організацій;  збільшення частки організованої добро-
чинності перед стихійною; накопичення наукового потенціалу в 
галузі історії й теорії доброчинності;  установлення розгалуженої 
суб’єкт-об’єктної структури доброчинності у сфері освіти. 
Окрім того, загальними тенденціями розвитку доброчин-
ності у сфері освіти протягом усього досліджуваного періоду 
стали: накопичення суб’єктної структури доброчинності при 
збереженні відносної стабільності об’єктної; збереження знач-
ної частки приватної доброчинності в поєднанні з державною 
та громадською; розвиток теоретичних розробок у галузі доб-
рочинності; зміна напрямів доброчинної діяльності з суто фі-
лантропічних на раціонально-інвестиційні. 
Головними реципієнтами доброчинності в установах соціа-
льного захисту були безпритульні, діти-сироти, неповнолітні 
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злочинці, діти з особливими потребами, діти ув’язнених. Голо-
вними видами доброчинної допомоги, що надавалася цим ка-
тегоріям дітей, стали: стипендіальні фундуші; надання добро-
чинних капіталів на заснування й діяльність закладів соціаль-
ного захисту; майнова доброчинність (дарування або прид-
бання меблів, обладнання, навчального приладдя, проведення 
ремонтно-будівельних робіт); діяльнісна доброчинність (прове-
дення безплатних занять, безоплатне виконання обов’язків 
смотрителів та наглядачів). 
Упродовж ХІХ – початку ХХ століття поступово накопичу-
валися системні ознаки в доброчинній підтримці закладів со-
ціального захисту, які надавали дітям з особливо незахищених 
груп населення елементи освіти й виховання і зміцнювали со-
ціально-технологічний характер доброчинності. У першій по-
ловині ХІХ ст. дитина стала суб’єктом права; установилися 
ознаки волюнтаристсько-адміністративної системи соціаліза-
ції, у межах якої соціальний захист дітей та молоді став розг-
лядатися не лише як християнська традиція, а й як державна 
необхідність. Друга половина ХІХ ст. стала об’єднавчим ета-
пом, коли розрізнена доброчинна підтримка соціального захи-
сту певних груп дітей зосереджувалася в діяльності громадсь-
ких об’єднань, спілок і товариств. 
Соціокультурна місія доброчинності у сфері освіти ХІХ – 
початку ХХ ст. ґрунтувалася  на можливості усунення причин 
соціальної незахищеності дітей та молоді, а не лише її наслід-
ків, що стало принциповою відмінністю від більш ранніх форм 
доброчинності у вигляді милостині, опіки та призріння. Добро-
чинність у сфері освіти дедалі більше орієнтувалася не на що-
денні потреби соціально незахищених груп дітей та молоді, а 
на перспективні соціалізаційні цілі (стипендіальна підтримка; 
створення спеціальних навчальних закладів для дітей з особ-
ливими потребами; накопичення первісного капіталу для підт-
римання статусу після закінчення навчального закладу тощо). 
Згідно з періодизацією доброчинності у сфері освіти як со-
ціальної технології ХІХ – початку ХХ століття нами здійснено 
моделювання цієї технології на кожному з етапів. Так, аналіз 
фундушових засад початкової освіти в Україні на початку ХІХ 
століття дає змогу стверджувати, що доброчинні фундуші стали 
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першими капіталами початкових шкіл, які зберігалися почасти 
протягом усього досліджуваного періоду й використовувалися 
як додаткові засоби фінансування системи початкової освіти в 
учбових округах України. Наявність і величина едукаційного 
фундуша на заснування й розвиток навчального закладу зале-
жали, по-перше, від заможності землевласника, оскільки фун-
душі грунтувалися переважно на його маєтностях; по-друге, від 
особистих християнських чеснот поміщика (шляхтича) та наяв-
ності у нього мотивації до здійснення доброчинної підтримки 
початкових шкіл у своїх маєтках. Фундушове шкільництво на-
лежало переважно до південно-західних губерній України. На-
томість для системи освіти Харківського й Одеського учбових 
округів фундуші як підґрунтя створення початкових навчаль-
них закладів були менш характерними. У цих учбових округах 
переважали невеликі одноразові пожертви місцевих селян і 
більш крупні, але також одноразові – місцевих землевласників. 
Часто почесним смотрителям приходських народних училищ 
доводилося утримувати їх власним коштом роками, оскільки 
обіцяна громадою доброчинна допомога не надавалася або на-
давалася лише частково. 
Модель доброчинності у сфері освіти фундушового періоду 
подано нами на рис.1. 
На другому, люстраційному етапі в учбових округах почало-
ся, образно кажучи, "полювання за доброчинниками". Заможне 
дворянство і шляхта, що фундували навчальні заклади на поча-
тку ХІХ ст., почасти не бажали автоматично віддавати свої ко-
шти на підтримку інших навчальних закладів, особливо якщо 
ними бралося розпоряджатися училищне начальство, та ще й на 
території іншої губернії чи іншого учбового округу. 
Тому період 1832-1864 рр. ми й окреслюємо як люстрацій-
ний стосовно доброчинних фундушів. Модель люстраційного 
етапу розвитку доброчинності у сфері освіти України представ-







































Рис.1. Модель доброчинності у сфері освіти України в  













Зростання великих латифундій в різних регі-
онах України 
Розробка нормативно-правової сфери суспі-
льного життя в Російській імперії 
Зростання потреби населення в освітніх пос-




















Державна і приватна 
Грошова: вічні, підписні, стипендіальні фу-
ндуші; конвікти; одноразові пожертви; доб-
рочинні заповіти 
Майнова: земельні наділи, будинки, лісові 
угіддя, меблі, навчальне обладнання, при-
ладдя, одяг та харчування для учнів і студе-
нтів 
Діяльнісна: безплатна праця почесних смо-
трителів, попечителів, педагогів 
Перенесення організаційних функцій доб-
рочинної підтримки в учбові округи; нако-
пичення доброчинних фундушів в освітній 
сфері; зростання уваги до нормативно-













Попечителі учбових округів, 
університети, візитатори 
училищ 
Великі та дрібні землевлас-
ники, конфесійні (переважно 
римо-католицькі) та етнічні 
(переважно польська) грома-
ди 







































Рис.2. Модель доброчинності у сфері освіти України в  














Становлення ринкових соціально-економічних  
відносин в сфері виробництва і сільському го-
сподарстві 
Усвідомлення необхідності скасування кріпацтва 
серед соціальної еліти та населення Російської ім-
перії 
Поширення вищої і початкової освіти; перене-
сення організаційної функції сфери освіти з 



















Державна, приватна, громадська 
Грошова: підписні й стипендіальні фундуші;  од-
норазові пожертви; доброчинні заповіти; членсь-
кі внески в доброчинних організаціях; виморочні 
кошти  
Майнова: меблі, навчальне обладнання,  будіве-
льні матеріали, бібліотечні колекції, приладдя, 
одяг та харчування для учнів і студентів 
Діяльнісна: безплатна праця почесних смот-
рителів, попечителів, блюстителів, виховате-
лів панісонів, організаторів доброчинних за-
ходів 
Зростання уваги влади до впорядкування до-
брочинності у сфері освіти; перенесення ор-
ганізаційних функцій в освіті до учбових 
округів; розвиток доброчинності у сфері со-












Попечителі учбових округів і 
навчальних закладів, почесні 
смотрителі, блюстителі, пред-
водителі дворянства 
Купецтво, великі та дрібні зе-
млевласники, конфесійні (пе-
реважно іудейські та правос-
лавні грецькі) та етнічні (пере-
важно єврейська та грецька) 
громади, педагогічні та учнів-
ські колективи 
Впорядкування доброчинних пожертв в 






































Рис.3. Модель доброчинності у сфері освіти України в  
1864-1918 рр. (період системних тенденцій) 
Накопичення великих капіталів в руках про-













Скасування кріпосного права та реформуван-
ня суспільного життя Російської імперії; роз-
гортання місцевого самоврядування та гро-
мадської ініціативи 
Зростання потреби суспільства в професійній 
підготовці кадрів для промисловості та сіль-



















Громадська (в т.ч.земська) і приватна 
Грошова: капітали громадських організацій; 
підписні, стипендіальні фундуші; одноразові 
пожертви; доброчинні заповіти  
Майнова: будинки; одяг та харчування для 
учнів і студентів; будівельні матеріали; кни-
ги і приладдя 
Діяльнісна: безплатна праця в закладах освіти та 
соціальної опіки з боку педагогів, попечителів, 
смотрителів, членів громадських організацій 
Поступове переведення доброчинності у 
сфері освіти на громадський рівень; ство-
рення земської моделі доброчинності у сфе-
рі освіти; зростання уваги доброчинників до 
сфери соціального призріння дітей; поси-
лення доброчинної підтримки професійних 
(вищих, середніх, початкових) навчальних 
закладів; накопичення ознак системи в доб-












Земства, почесні попечителі 




цій, почесні попечителі й 
смотрителі навчальних за-
кладів, етнічні громади, куп-
ці, фабриканти, заводчики 
Накопичення системних тенденцій в доб-






































Рис.4. Узагальнена модель доброчинності у сфері освіти 













Встановлення імператорської родини як доброчинника; 
переділ територій та переведення значної частини україн-
ських земель під владу Російської імперії; скасування крі-
посного права та реформування суспільного життя Росій-
ської імперії; розгортання місцевого самоврядування та 
громадської ініціативи 
Зростання потреби суспільства в професійній підготовці 
кадрів для промисловості та сільського господарства; заці-
кавленість представників соціальної еліти в кваліфікова-


















Державна, громадська, приватна 
Грошова: капітали громадських організацій; підписні, 
стипендіальні фундуші; одноразові пожертви; доброчин-
ні заповіти  
Майнова: будинки; одяг та харчування для учнів і студе-
нтів; будівельні матеріали; книги і приладдя 
Діяльнісна: безплатна праця в закладах освіти та соціа-
льної опіки з боку педагогів, попечителів, смотрителів, 
членів громадських організацій 
Накопичення суб’єктної структури доброчинності при 
збереженні відносної стабільності об’єктної; збережен-
ня значної частки приватної доброчинності в поєднанні 
з державною та громадською; розвиток теоретичних 
розробок у галузі доброчинності; зміна напрямів добро-
чинної діяльності з суто філантропічних на раціональ-












Імператорська родина, попечительські ради учбових округів, 
університети, земства, храми й монастирі, громадські орга-
нізації 
Великі та дрібні землевласники, конфесійні (католицькі, 
іудейські,  православні грецькі) та етнічні (польська, єврей-
ська, німецька,  грецька, чеська) громади, педагогічні та уч-
нівські колективи, члени громадських організацій, почесні 
попечителі й смотрителі навчальних закладів, купці, фабри-
канти, заводчики тощо 
Поступальний соціально-економічний розвиток підросій-
ських регіонів України; накопичення великих капіталів в 
руках промислової й аграрної буржуазії та купецтва  
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Головною суперечністю другого етапу розвитку доброчин-
ності у сфері освіти України (1832-1864 рр.) стала супереч-
ність між кількістю задекларованих доброчинних зобов’язань 
на створення та розвиток навчальних закладів у сфері почат-
кової, середньої та вищої освіти, з одного боку, та якісним по-
казником їх використання – з іншого. Тому попечителі учбових 
округів, генерал-губернатори ініціювали перереєстрацію доб-
рочинних фундушів, яка перетворилася на численні судові 
справи доброчинників з освітнім керівництвом у регіонах. 
Найбільш яскраво люстрація виявилася у Київському учбовому 
окрузі. Результатом люстраційного періоду стало впорядку-
вання доброчинних пожертв у сфері освіти України і посилен-
ня контролю з боку попечителів учбових округів за розвитком 
індивідуальної та громадської доброчинності. 
У 1864-1918 рр., на етапі системних тенденцій добро-
чинність у сфері освіти України набула певних ознак систем-
ності, але стану системи не досягла. Головні характеристики 
системності представлені нами у моделі цього етапу на рис. 3. 
Виходячи з аналізу історичного досвіду доброчинності та 
створених нами в ході дослідження моделей доброчинності у 
сфері освіти на кожному з етапів – фундушовому, люстраційному 
та системних тенденцій – було спроектовано загальну модель до-
брочинності у сфері освіти України в ХІХ – на початку ХХ століт-
тя (рис. 4). 
Таким чином, головними рушійними силами розвитку доб-
рочинності ХІХ – поч. ХХ ст. були соціально-економічні та со-
ціокультурні умови, які визначали рівень добробуту регіональ-
ної соціальної еліти та рівень її соціальної відповідальності, а 
також традиції доброчинності, які складалися в Україні впро-
довж ІХ – ХІХ століть. 
Доброчинність стала явищем соціокультурним, соціально-
педагогічним і соціально-економічним, адже протягом ХІХ – 
початку ХХ ст. держава виявляла неабияку зацікавленість до 
доброчинників як джерела фінансування установ соціального 
захисту та навчальних закладів. Таке ставлення соціуму стало 
підтвердженням значущості інституту доброчинності для підт-
римки соціального миру й стабільності в країні. Історичний 
досвід доброчинності у сфері освіти як соціальної технології 
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заклав основи сучасної фандрайзингової діяльності в освітній 
галузі. 
3. Головні функції доброчинності як фандрайзингової 
соціальної технології в сучасній системі освіти 
Головними функціями доброчинності як соціальної техно-
логії у сучасній системі освіти, враховуючи представлений 
вище історичний досвід її здійснення в ХІХ – на початку ХХ 
століття, можна вважати такі:  
- економічна: забезпечення достойного існування тих ка-
тегорій дітей і молоді, які з об’єктивних причин і життєвих си-
туацій не здатні самостійно собі цей рівень забезпечити; 
- соціально-педагогічна: забезпечення соціалізації дітей та 
молоді з окремих соціальних груп в умовах їх перебування в 
межах соціального інституту освіти; 
- соціальна: знання соціальної напруги шляхом підтримки 
найменш соціально захищених категорій дітей та молоді; 
- ринкова: компенсація недоліків соціальної політики 
держави і функціонування ринкових механізмів, що продуку-
ють соціальну незахищеність дітей та молоді; 
- громадська: розвиток громадянського суспільства і 
створення соціального капіталу; 
- політична: реалізація механізму зворотного зв’язку насе-
лення і влади, формулювання соціальних пріоритетів від імені 
тих категорій дітей і молоді, які в соціальному плані не здатні 
відстояти свої права; 
- маркетингова: задоволення потреб і мотивації філант-
ропів, надання їм можливості заявити про себе і свої добро-
чинні прагнення; 
- аксіологічна: культивування альтруїстичних настроїв у 
суспільстві, розвиток доброчинності як цінності громадянсько-
го суспільства. 
На основі вивченого досвіду доброчинності у сфері освіти 
як соціальної практики ми формулюємо головні принципи 
здійснення доброчинної підтримки освіти в сучасній українсь-







































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































1. Принцип рівного права кожного на здійснення добро-
чинності у сфері освіти без уваги на етнічну, релігійну, полі-
тичну, громадянську належність доброчинника. 
2. Принцип адресності. За цим принципом заперечується 
давня безадресна доброчинність у вигляді милостині; добро-
чинність у сфері освіти має бути спрямована на конкретні ка-
тегорії дітей і молоді, які її потребують. 
3. Принцип достатності окреслює обсяг доброчинної підт-
римки, яка в даний момент часу необхідна даному учневі, 
студентові, педагогу, навчальному закладу. Принцип достат-
ності забезпечує соціальну ефективність доброчинності у сфері 
освіти. 
4. Принцип правового забезпечення доброчинності у сфері 
сучасної освіти, реалізуючись на практиці, втілюється в розро-
бці й упорядкуванні діючих законодавчих та інших норматив-
них актів, що регулюють сферу доброчинної підтримки освіти. 
5. Принцип стійкості і гнучкості доброчинності у сфері 
освіти забезпечується повним, доцільним, прозорим її надан-
ням, а також постійним моніторингом ефективності добро-
чинності у сфері освіти в масштабах регіональних і держав-
них. 
6. Принцип наукової обґрунтованості доброчинної діяльно-
сті реалізується за рахунок теоретичної розробки основ добро-
чинної діяльності, її технологій і методик у сучасній системі 
освіти. 
7. Принцип інформаційної достатності доброчинної підт-
римки забезпечується наявністю інформаційного простору до-
брочинності у сфері освіти, його постійним розвитком і залу-
ченням сучасних інформаційних технологій у сферу добро-
чинності на користь освіти в Україні. 
8. Принцип керованості передбачає наявність системи 
управлінських рішень, а також групи організаторів і виконав-





5. Соціальний   фандрайзинг   та   доброчинність  як 
інноваційні   соціальні   технології 
Загальновідомо, що результатом соціалізації особистості є її 
соціальна компетентність. Ми  стверджуємо,  що  досягнення 
соціальної компетентності у дитячому та юнацькому віці (під час 
навчання у школі, гімназії, училищі, університеті) в Україні у 
ХІХ – на початку ХХ століття значною мірою залежало від мож-
ливостей підтримки системи освіти з боку державної, громадсь-
кої та приватної доброчинності. При цьому, на початку ХІХ сто-
ліття сама наявність системи освіти (особливо початкової) прямо 
залежала від приватної доброчинності місцевих землевласників, 
які утримували  школи власним коштом, виплачували заробітну 
плату вчителеві, почасти створювали спеціальні стипендіальні 
фонди для кращих випускників початкової школи, щоб вони 
могли продовжити навчання у гімназії чи ліцеї. 
Кризові явища у системі освіти в Україні та необхідність її 
постійного реформування є свідченням глибокої суперечності 
між змінними умовами соціального середовища та освітньою 
системою країни, її цільовими установками, змістом та техноло-
гіями навчання. До найважливіших чинників, що спричинили 
кризові явища у сучасній системі освіти, ми відносимо: 
зростаючий попит на якість освіти на будь-якому рівні;  
нові вимоги до суб’єктів освітнього процесу; 
консерватизм соціального інституту освіти порівняно з ін-
шими соціальними інститутами держави;  
недостатній рівень адаптованості системи освіти до постій-
но змінних соціальних запитів;  
необхідність формування соціально відповідального профе-
сійного мислення випускників освітніх закладів та їх активності 
й самодіяльності в здобутті знань та майбутній професійній 
сфері. 
У зв’язку з цим особливої уваги потребують соціально-
педагогічні інновації у системі освіти України як технологічний 
механізм реалізації соціального запиту на формування відповід-
ного рівня знань випускника середньої школи, спеціального на-
вчального закладу, а також на професійну підготовку спеціаліс-





Взаємозв’язок традиційних складових соціалізації особис-





мки процесу соціалізації 
Стихійна соціалі-
зація особистості під 
впливом об’єктивних 
умов життя в суспіль-
стві 
Наявність механізмів доброчин-
ної підтримки у відповідному навча-
льному закладі, який відвідує дитина 
(доброчинні стипендії, стихійні разові 
пожертви, діяльнісна доброчинність 
тощо) 
Відносно спрямо-







дтримки доброчинності у сфері освіти 
ХІХ – початку ХХ століття, що сприяв 
створенню системи доброчинної підт-








них умов для розвитку 
особистості 
Створення громадських організа-
ції доброчинного характеру в ХІХ – 
початку ХХ століття в Україні: добро-
чинних фундацій, товариств допомоги 
незаможним учням, жіночих добро-
чинних товариств допомоги дітям 
ув’язнених, спеціальних комітетів (на-
пр., Комітет Великої Княжни Тетяни) 
тощо 
Більш чи менш 
свідома самозміна лю-




Саморозвиток, самоосвіта й само-
виховання особистості після закінчен-
ня навчання, що відбувалося з добро-
чинною підтримкою (наприклад, підт-
римка самостійної професійної діяль-
ності випускників Кременецького лі-
цею – стипендіатів Яна Лернета) 
 
Інновація – це процес введення нових перетворень у різно-
манітні сфери людської діяльності. Результатом таких нововве-
день є новації. Новації – необхідне й неминуче соціокультурне 
явище в освіті, вони є свідченням поступального еволюційного 
(або ж революційного) розвитку системи  освіти на будь-якому 
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етапі. У ході введення інновацій виникає, як правило, три групи 
суперечностей:  
1) головна і об’єктивна діалектична суперечність між новим і 
старим; 
2) суперечності, пов’язані з глибиною інноваційних процесів 
(наприклад: вдосконалення традиційної системи навчання чи 
докорінні зміни у науково-методичних підходах до змісту та 
форм навчального процесу); 
3) суперечності, пов’язані з перебудовчими процесами у сві-
домості суб’єктів освітнього процесу в сучасній школі, що впли-
ває на зміну ціннісно-орієнтаційних позицій та мотиваційних 
установок. 
Серед глобальних новацій, що викликають необхідність 
створення системи соціально-педагогічних інновацій, на пер-
шому місці знаходиться перехід всієї соціальної системи україн-
ської держави на ринкові стосунки, що змінює соціальні ролі 
учасників освітнього процесу: викладач стає технологом-
інноватором, а студент – замовником і споживачем освітніх пос-
луг; учень так само виступає як замовник на певний рівень 
освітніх послуг; місцеве співтовариство виступає замовником 
регіональної специфіки змісту та рівня освітньої підготовки ви-
пускників навчального закладу. При цьому, всі суб’єкти такої 
взаємодії залишаються рівноправними суб’єктами загального 
процесу навчання і виховання дітей та молоді. Якщо соціально-
педагогічні інновації не реалізуються у системі освіти, то на пе-
рше місце виходять суто технічні й організаційні процеси рефо-
рмування, які не дають можливості змінювати сутність соціаль-
ного інституту освіти і його взаємозалежність від інших соціаль-
них інститутів. 
Наслідком цієї глобальної новації – введення ринкових від-
носин у системі освіти – стала й інша, яка полягає у необхідності 
діяти в соціально невизначених умовах, коли неможливо оціни-
ти результативність сьогоднішньої системи освіти, її нагальні 
проблеми й перспективи, які будуть реалізуватися лише згодом. 
Наукова розробка соціально-педагогічних інновацій, орієнтова-
них на майбутнє (що має прораховані соціокультурні й соціаль-
но-економічні характеристики) стає інструментом достовірності 
діяльності навчального закладу в нинішніх  умовах. Однією з 
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таких соціально-педагогічних інновацій у сучасній системі осві-
ти є доброчинна підтримка навчальних закладів і системи осві-
ти загалом. 
Доброчинність як соціально-педагогічна інновація в сучас-
ній системі освіти – це теоретично обґрунтоване, цілеспрямова-
не, професійно-орієнтоване нововведення, що здійснюється в 
системі освіти і призводить до соціально очікуваних змін у ста-
тусно-рольових та діяльнісних характеристиках суб’єктів освіт-
нього процесу. 
Оскільки йдеться про новаційно-інноваційний взає-
мозв’язок, то його головна суперечність полягає у тому, що інно-
вації можуть бути наслідком новаційного розвитку, а може від-
буватися й навпаки – новації стають результатом застосування 
інновацій (наприклад, новітніх фандрайзингових технологій) у 
системі вищої освіти. Простежуючи послідовний зв’язок «суспі-
льні новації → соціально-педагогічні інновації», можемо систе-
матизувати сучасні суспільні новації у сучасній системі освіти, 
що призвели до необхідності реалізації доброчинності як соціа-
льно-педагогічної інновації, таким чином: 
1. Суттєво змінилися статусно-рольові характеристики су-
часного учнівського, студентського й викладацького середови-
ща. На це вплинули загальні зміни соціально-ієрархічної струк-
тури українського суспільства, яка перебуває в стані становлен-
ня, викликаючи тим самим трансформаційні процеси в страти-
фікаційних характеристиках багатьох соціальних груп, в тому 
числі учнівства, студентства та педагогічних колективів навча-
льних закладів як основних суб’єктів освітнього процесу. 
2. Процеси загальної демократизації, відображаючись у со-
ціальному середовищі школи та ВНЗ, стали чинником, з одного 
боку, зростання індивідуальної свободи особистості у виборі 
освітньої траєкторії, навчального закладу, змісту освіти, з іншо-
го ж – суттєво ускладнили діяльність педагогічних колективів у 
бік створення інноваційних технологій навчання, запроваджен-
ня соціально-виховних інновацій, залучення соціально-
педагогічного (в тому числі й доброчинного) потенціалу зовніш-
нього соціального середовища. 
3. Зросли показники соціальної незахищеності частини уч-
нівської та студентської молоді та кількість соціально-девіантних 
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проявів в учнівському та студентському середовищі. Сфера 
освіти, як і будь-яка інша сфера життєдіяльності дітей та моло-
ді, виявилася незахищеною від проявів злочинної поведінки, 
нарко- та алкоголезалежності особистості, у зв’язку з чим зни-
жується освітній рівень випускників шкіл і, відповідно, рівень 
соціальної професійної відповідальності частини майбутніх фа-
хівців. 
4. Соціально-педагогічного втручання потребують адапта-
ційні процеси в учнівському та студентському середовищі, особ-
ливо якщо йдеться про вікові й ситуативні кризи (наприклад, в 
адаптації студентів-першокурсників), що змінюють і навчальне 
середовище, і середовище проживання; адаптаційної корекції 
потребують учні-випускники, а також студенти під час перших 
виробничих практик як прообразу майбутньої професійної дія-
льності. 
5. Перехід системи освіти на ринкові стосунки, крім інших 
наслідків, спричинив до жорсткого розшарування учнівства й 
студентства на групи, навчання яких оплачується лише за раху-
нок держави, та групи, які оплачують своє навчання (повністю 
або частково) за власний кошт, за рахунок батьків чи із залу-
ченням доброчинних коштів. Натомість ґрунтовних соціологіч-
них і соціально-педагогічних досліджень, які б дали змогу зроби-
ти висновки з такого роду соціального розшарування, в Україні 
поки що немає. 
6. Окремою проблемою залишається доброчинна підтримка 
соціалізації обдарованої учнівської і студентської молоді як соці-
ально-педагогічної інновації, необхідність введення якої в сис-
тему освіти назріла вже давно20. 
Зазначені  вище проблеми є потужним стимулом для ство-
рення системи доброчинної підтримки сфери освіти як соціаль-
ної технології, яка повинна мати такі, на нашу думку, характе-
ристики: 
1. Технологічні: введення новітніх форм і методів добро-
чинної діяльності у сфері освіти з доцільним урахуванням соціа-
льно-історичного досвіду цієї діяльності упродовж ХІХ – початку 
ХХ століття. 
                                               
20 Сейко Н. 2001. Соціальна педагогіка. Курс лекцій. Житомир : Житомир. держ. пед. ун-тет. 
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2. Організаційно-управлінські: створення спеціальних орга-
нізаційних   структурних компонентів у  загальноосвітніх та 
вищих навчальних закладах (прикладом чого може бути попечи-
тельська рада школи, студентська соціальна служба ВНЗ); вве-
дення новітніх методів управління доброчинністю в сучасному 
навчальному закладі за допомогою успішного фандрайзингу; 
запровадження новацій у системі соціально-педагогічного конт-
ролю за діяльністю суб’єктів освітнього процесу. 
3. Соціально-виховні, сутність яких полягає у залученні яко-
мога більшої кількості учасників навчально-виховного процесу в 
загальноосвітніх та вищих навчальних закладах до волонтерсь-
кої діяльності на засадах розвитку новацій у системі учнівського 
й студентського самоуправління. 
Ми розглядаємо можливість уведення доброчинної підтрим-
ки як системи і як соціально-педагогічної інновації в діяльність 
навчального закладу на трьох головних рівнях: глобальному, ло-
кальному та індивідуальному. 
На глобальному рівні створення доброчинної підтримки сис-
теми освіти як соціальна технологія забезпечується зазначеними 
вище глобальними соціальними новаціями в українському суспі-
льстві. Результатом змін на глобальному рівні має стати транс-
формація системи сучасної освіти в бік її соціального інтегру-
вання з постійно змінним соціальним середовищем і викорис-
тання можливих ресурсів цього середовища для успішного роз-
витку освітньої сфери (в умовах нормативно-правових, кадро-
вих та науково-теоретичних розробок у площині доброчинності). 
На локальному рівні створення системи доброчинної підтримки 
здійснюється в конкретному вищому навчальному закладі (вве-
дення фандрайзингових технологій, забезпечення організацій-
ного й інформаційного супроводу розвитку доброчинності в на-
вчальному закладі); результати розвитку доброчинності як соці-
ально-педагогічної інновації на локальному рівні вводять в цей 
процес безпосередніх його учасників – суб’єктів освітнього про-
цесу та суб’єктів соціального середовища конкретного навчаль-
ного накладу). На індивідуальному рівні здійснення доброчинної 
діяльності призводить до зміни суспільної свідомості суб’єктів 




Сучасний стан доброчинної підтримки освіти в Україні має, 
на нашу думку, досить суперечливу сутність. Так, з одного боку, 
державні види соціального захисту дітей шкільного віку знач-
ною мірою знижують мотивацію до доброчинної підтримки 
сфери освіти в тому вигляді, в якому це було представлено в ХІХ 
– на початку ХХ століття. З іншого боку, соціально-економічний 
і соціокультурний розвиток суспільства спонукає до швидкого 
розвитку доброчинності на користь усіх незахищених прошар-
ків населення, в тому числі дітей і молоді. 
Значно змінився інструментарій доброчинності: вона стала 
більш видовищною, маркетинговою, рекламною. Водночас сер-
йозно звузився перелік об’єктів доброчинності: з одного боку, 
зрозуміло, що першими і головними об’єктами доброчинності за-
лишаються діти; з іншого боку, почасти поза увагою доброчин-
ників на сьогодні є медичні установи, догляд за невиліковно 
хворими, дешеве харчування, опіка над людьми похилого віку. 
Тому відновлення деяких історичних форм доброчинної діяльно-
сті і оновлення інших дадуть змогу надати сучасній доброчин-
ності ознак системності і функцію регулятора соціальної напру-
женості. 
Сутність та можливості використання досвіду доброчинної 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Сучасний фандрайзинг у сфері освіти, що розвивається 
нині в Україні як соціальна технологія, має ґрунтовне історич-
не коріння у вигляді доброчинності діяльності у сфері освіти. 
найбільш активно й ефективно ця соціальна технологія стала 
розвиватися на території підросійської України у ХІХ – на по-
чатку ХХ століття. 
На підставі аналізу історичного досвіду доброчинності у 
сфері освіти в зазначений вище період нами змодельовано те-
хнологію її здійснення на фундушовому, люстраційному та си-
стемному етапах. Технологія моделювалася з урахуванням та-
кої структури: передумов здійснення доброчинної діяльності; 
суб’єктів та домінуючих форм доброчинності; провідних на-
прямів доброчинної підтримки сфери освіти; основних тенде-
нцій і досягнутих результатів доброчинності як соціальної тех-
нології.  
В результаті вивчення історико-педагогічного та історич-
ного тла доброчинності у сфері освіти ХІХ – початку ХХ століт-
тя охарактеризовано провідні функції доброчинності як соціа-
льної технології – економічну, соціально-педагогічну, соціальну, 
ринкову, громадську, політичну, маркетингову, аксіологічну. 
З’ясовано можливості реалізації фандрайзингових технологій 
на засадах накопиченого історичного досвіду доброчинності у 





Соціально-технологічний контекст змісту 
підготовки військових фахівців в Україні 
у 1920-1940 рр. 
Ірина Тичина 
Обґрунтування актуальності проблеми. Будівництво та 
розвиток Збройних Сил є одними з першочергових завдань 
кожної держави. Пріоритетним напрямком розбудови Зброй-
них Сил та інших військових формувань України є створення 
якісно нової системи професійної підготовки офіцерських ка-
дрів, яка є сукупністю спеціальних знань, умінь та навичок, 
що відповідає військовій спеціальності, професійному досвіду 
та забезпечується через успішну діяльність упродовж всієї 
служби. Умови військової професійної освіти України напряму 
залежать від геополітичного становища держави, участі її вій-
ськовослужбовців у локальних збройних конфліктах, а сучасні 
події ставлять низку нових вимог до підготовки офіцерів 
Збройних Сил, на які необхідно зважати із врахуванням істо-
ричного досвіду.  
Аналіз історичного досвіду щодо організації навчально-
виховного процесу у військових освітніх закладах,  змістового 
компоненту підготовки фахівців, форм організації навчання 
та методів професійної підготовки фахівців у військових на-
вчальних закладах України у 1920-1940 рр. дозволить форму-
вати нові підходи та шляхи щодо удосконалення та покра-
щення рівня підготовки військових фахівців у військових на-
вчальних закладах сучасної України.  
Використання цього досвіду, дасть можливість військовій 
освіті та науці підвищити інноваційний потенціал, інтегрува-
тися у європейський та світовий військово-освітній простір, 
підвищити компетентність, кваліфікацію та професіоналізм 
військових фахівців, інтелектуальний розвиток, загальну та 
військово-професійну культуру, здатність з високою ефектив-
ністю виконувати поставлені завдання щодо національної без-
пеки та оборони Вітчизни, створити умови для неперервного 
підвищення рівня знань, практичних навичок військових фа-
хівців, їх творчого розвитку та самореалізації. 
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Процес підготовки військових фахівців в історичному кон-
тексті має досить виражений соціально-технологічний хара-
ктер: з одного боку, це технологія, що вміщує цілі, зміст, ме-
тоди, форми, засоби означеної підготовки, з іншого – це соціа-
льно-політичний, соціокультурний і соціально-ідеологічний 
процес, в межах якого формується суспільне сприйняття 
збройних сил як значущого соціального інституту держави. 
Звертання до історичного досвіду підготовки військових фахі-
вців тим більш важливе нині, коли відбувається становлення 
нової української армії, здатної відстоювати цілісність і недо-
торканність нашої держави. 
Стан розробленості проблеми в науковій літературі. Серед 
українських науковців проблемою військової освіти займалися 
М. Нещадим, М. Темко, М. Томчук, О. Бондар, О. Колісник,    
М. Балабай,    І. Криленко,   В. Бережанський,    В. Бринцев, 
В. Гриневич, О. Уткін, Л. Гриневич, М. Кравчук та інші науко-
вці.  
Ґрунтовне дослідження "Військова освіта України: історія, 
теорія, методологія, практика" (2003) М. Нещадима обґрунто-
вує становлення та розвиток військової освіти України з поча-
тку 1917 року до 1991 року. Цінність цієї праці полягає у дос-
ліджені широкого спектру історичних, теоретичних, методоло-
гічних та практичних проблем  підготовки військових фахів-
ців у навчальних закладах та розвитку військово-професійної 
освіти.  
В спільній праці М. Темка та М. Томчука (1997) «Військове 
виховання на Україні: історія розвитку та сучасні проблеми» 
розкриваються суспільно-історичні проблеми становлення 
Збройних Сил та системи військового виховання молоді в 
Україні. У роботі детально розкриваються соціально-
психологічні особливості сучасної військової служби, прово-
диться аналіз ефективності процесу військового виховання 
юнаків та їх готовності до військової служби.   
Кандидатська дисертація О. Бондаря на тему "Україніза-
ція та національні формування у військах Українського війсь-
кового округу (УВО) у 1922–1935 роках" (1996) висвітлює про-
блематику розбудови "національних військових навальних за-
кладів України", а   саме   Харківської    школи Червоних   
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старшин, також  розкриває  питання засвоєння військових 
дисциплін курсантами українських "національних" військових 
навчальних закладів. До робіт, які досліджують період "украї-
нізації" можемо додати роботу О. Колісника "Проведення полі-
тики українізації на Харківщині в 1923-1932 роках" (2001). Ця 
робота надає загальні відомості щодо характеру проведення 
політики "українізації" у військових навчальних закладах та 
процесів, що відбувалися у системі військової освіти на Харкі-
вщині в 1920-х – початку 1930-х років. 
Окремої уваги заслуговує кандидатська робота з педагогі-
ки "Розвиток начально-виховних закладів військового профілю 
в Україні (середина ХІХ – початок ХХІ століття)" Миколи Бала-
бая (2013), в якій проведений історико-педагогічний аналіз 
створення та розвитку навчально-виховних закладів військо-
вого профілю, зазначене їх місце та роль у підготовці військо-
вих фахівців, визначені основні етапи та тенденції розвитку 
цих закладів.  
Дисертаційне дослідження кандидата  історичних   наук І. 
Криленка "Підготовка офіцерських кадрів для танкових військ 
під впливом динаміки розвитку танкобудування (20-80-ті рр. 
ХХ ст.)"  (2007), досліджує, хоча й через вузькопрофільну при-
зму підготовки фахівців-танкістів, створення в УРСР мережі 
радянських військових навчальних закладів у міжвоєнний пе-
ріод, визначає їх завдання, структуру та реформи, що прово-
дилися у   військових   навчальних  закладах у 1930-х роках.  
Питання, пов'язані з навчальним процесом у військових 
освітніх установах України, також розглядає кандидатська 
дисертація Л. Гриневич та колективна монографія  "Історія 
українського війська" (1996). Зазначена праця вперше дає 
критичний аналіз системі підготовки військових фахівців в 
Україні у міжвоєнні роки. Важливо зазначити, що в суто вій-
ськово-історичній роботі розглядається педагогічний аспект 
підготовки військових фахівців. 
Окремий інтерес викликають перші наукові дослідження 
та публікації 1990-х років щодо аспектів військового будівни-
цтва в Україні у ХХ столітті, в тому числі діяльності державних 
та військових органів з підготовки військових фахівців Робіт-
ничо-Селянської Червоної Армії  (РСЧА) у міжвоєнний період. 
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Це колективний історичний нарис В. Бережанського, 
В. Бринцева, В. Гриневич та О. Уткіна "Військове будівництво 
в Україні у ХХ столітті: історичний нарис, події, портрети" 
(2001), М. Кравчука "Військове будівництво УСРР" (1998).  
На сучасному періоді дослідження щодо функціонування 
та розвитку військових навчальних закладів та системи війсь-
кової освіти СРСР, в тому числі й УРСР, зробили російські вче-
ні. Дані роботи представлені дисертаційними дослідженнями 
А. Лушнікова,  І. Бондаренко,   Д. Шумова,   О. Камєнєва   та 
В. Доронічєва. 
Доктор історичних наук A. Лушніков детально розглянув 
проблему соціального складу радянських військових навчаль-
них закладів у міжвоєнний період.  
Робота, яка розкриває педагогічний компонент змісту під-
готовки військових фахівців представлена кандидатською ди-
сертацією І. Бондаренко "Формування системи виховання кур-
сантів у військових навчальних закладах в 1918-1991 рр.". 
Монографія А. Камєнєва "Історія підготовки офіцерських 
кадрів в СРСР (1917-1984 рр.)" (1991), розкриває питання рео-
рганізації військової підготовки під час проведення військо-
вих реформ та змістового компоненту підготовки у міжвоєн-
ний період.  
Сучасні роботи В. Герасимова,  Ю. Зуєва, С. Кандибовича, 
І. Альохіна, О. Анашкіна здійснювали наукові дослідження 
1920-30-тих рр. через призму військової психології та педаго-
гіки військових фахівців.  
Монографія Л. Антіпіна висвітлює досвід практичної дія-
льності державних органів щодо виховання особового складу 
РСЧА. В роботі досліджені та проаналізовані становлення та 
розвиток головних засобів, форм та методів виховної роботи в 
армії. Критичний аналіз автора діяльності державних органів 
та суспільних організацій щодо підготовки військових фахів-
ців РСЧА в міжвоєнний період зазначає недоліки та уразливі 
сторони їх підготовки. 
Аналіз досліджень та різного роду публікацій дозволяє зро-
бити висновок, що на сьогоднішній день не існує комплексно-
го  дослідження   щодо  проблематики  технологій  та змісту 
підготовки військових фахівців  України у 1920-1940 рр., 
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оскільки роботи зазначених науковців тільки побічно торкати-
ся питання формування військових навчальних закладів та 
підготовки військових фахівців досліджуваного періоду. 
1. Становлення та розвиток технології підготовки 
військових фахівців в Україні у 20-40 роках ХХ століття 
Підготовка військових фахівців протягом 1920-1940 років 
на території України переживала періоди становлення, рефо-
рмації, реорганізацій, розвитку, тощо. Для кращого розуміння 
змін у системі підготовки військових фахівців на території 
України у 1920-1940 роках, варто виділити основні етапи, 
здійснити періодизацію. О. Школа зазначає, що періодизація – 
це поділ всього процесу розвитку науки на відрізки часу, які 
відрізняються один від одного специфічними особливостями, 
встановленими на основі об’єктивних критеріїв та принципів. 
Цей поділ може мати загальний характер і мати відношення 
до цілої науки або її частини, якій притаманні певні відмінні 
риси, що зумовлюють більш детальне виділення часових ра-
мок21. 
Військові навчальні заклади досліджуваного періоду явля-
ли собою стійку модель поведінки людей та організацій, що  
можуть бути охарактеризовані як соціальний інститут та дає 
змогу дослідити його на засадах інституційного підходу.  Від-
повідно до інституційної теорії, інститут – це правила гри в су-
спільстві, створювані людьми обмежувальні рамки, які органі-
зують взаємовідносини між ними22. В даному дослідженні це 
Комуністична партія (КП), Головне управління військових на-
вчальних закладів (ГУВНЗ), військові курси, школи, училища 
та академії, діяльність яких була спрямована на вирішення 
важливих завдань для розвитку військових навчальних закла-
дів та підготовки військових фахівців.  
Враховуючи тенденцію становлення, зміни та розвитку 
військово-навчальних   закладів   від      короткострокових 
військових курсів до широкої мережі військових навчальних 
                                               
21 Школа, О. В., 2001. Критерії періодизації та основні періоди розвитку методичної думки з 
фізики в Україні [online]. Доступно: http://conference. mdpu.org.ua/viewtopic.php. 
22 Шеломовська, О., 2015. Державне управління вищою освітою: методологічні підходи. Держ. 




закладів, а також із врахуванням впливу суспільно-політич-
них, економічних чинників та реформ РСЧА, виділимо насту-
пні етапи становлення та розвитку військових навчальних за-
кладів, які представлені на рисунку 1. 
 
 
Рис.1. Основні етапи становлення та розвитку  
технології підготовки військових фахівців у військових 
навчальних закладах України в період з 1920 - 1940 років 
  
Нижня межа (1920) першого етапу визначена на підставі 
часу фактичної окупації Правобережної та частини Лівобере-
жної України більшовицькими військами та встановлення на її 
територіях радянської влади. Окрім цього, до вказаного періо-
ду належать нормативно-правові акти радянської влади, що 
безпосередньо регулювали діяльність військових навчальних 
закладів   на   теренах України, а   тому відправною датою 
становлення    підготовки  військових фахівців на території 
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України можемо вважати 1920 рік. Зокрема, 12 травня 1920 
року РВР РРФСР підпорядкувала ГУВНЗ всі командні курси, 
армійські та дивізійні курси Південно-Західного фронту, що 
перебували на території України. 17 червня цього ж року РВР 
РРФСР збільшила термін навчання на командних курсах до 6 
місяців, а наказом ГУВНЗ від 27 червня 1920 року всі піхотні, 
кулеметні та кавалерійські курси повинні були перейти на нові 
терміни навчання з 1 серпня 1920 року23.  
Наприкінці 1920 р. визначною подією в побудові нової си-
стеми військової освіти стало створення (згідно наказу Реввій-
ськради РРФСР) Вищої академічної військово-педагогічної ра-
ди, що розробляла нормативні акти, формувала та узагальню-
вала навчальні програми, координувала реорганізаційні робо-
ти всіх військових навчальних закладів, в тому числі на тери-
торії України24. 
Разом з цим, ГУВНЗ наприкінці 1920 року приймає рі-
шення про створення нормальних військових шкіл, адже сис-
тема підготовки командних кадрів для РСЧА потребувала не-
гайних змін, що було обумовлено низкою факторів: відсутніс-
тю уніфікованої програми навчання, низьким рівнем знань, 
недостатньою підготовкою випускників короткострокових ку-
рсів та різноманіттям типів навчальних закладів. Враховуючи 
зазначені труднощі, 19 січня 1921 року ГУВНЗ Всеросійським 
головою штабу РРФСР було прийнято рішення про часткову 
реформу військової освіти, що передбачало скорочення зага-
льної кількості курсів, їх злиття та перетворення у "військові 
школи нормального типу" з трирічним  терміном навчання25.   
У результаті подальших заходів щодо нормалізації роботи 
військових навчальних закладів РСЧА була сформована насту-
пна система військової освіти:  
                                               
23 Манохин И. В., 2014. О создании Главного управления военно-учебных заведений в 1917—
1921 гг. Мир образования – образование в мире Московский психолого-социальний універси-
тет, вып. 4 (56), с. 28-32. 
24 Каменев А., 1991. История подготовки офицерских кадров в СССР (1917—1984 гг.). Ново-
сибирск: НВВПУ. 
25 Бондаренко И. А., 2012. Формирование системы воспитания курсантов в военно-учебных 




1) школи 1-го ступеню, або нормальні військові школи, що 
випускали командирів взводів, які після закінчення отримува-
ли звання "командира РСЧА";  
2) школи 2-го ступеню, курси удосконалення, ці курси да-
вали поглиблені знання керівному складу та випускали коман-
дирів рот й батальйонів;  
3) школи 3-го ступеню, військові академії – надавали вищу 
військову освіту й готували військово-наукові кадри.  
Командні курси поступово замінялися «нормальними шко-
лами». Вже в 1922 році їх мережа була скорочена майже напо-
ловину (58,5% в порівнянні з 1919 р.), а в квітні 1924 року ку-
рси абсолютно припинили своє існування26. 
Першим практичним завданням в галузі будівництва 
Збройних Сил була демобілізація та реорганізація армії. Вра-
ховуючи складну міжнародну та внутрішню ситуації, радянсь-
ка влада змушена була провести демобілізацію трьома послі-
довними етапами: 
 І – грудень 1920 – грудень 1921 рр. звести чисельність до 
1,6 млн.; 
 ІІ – травень – жовтень 1922 р., скорочення до 800 тис. чо-
ловік, 
 ІІІ – січень – лютий 1923 р., чисельність армії доведена до 
600 тис. чоловік27.   
Внаслідок масової демобілізації чисельність Збройних Сил 
підрадянської України станом на 1 жовтня 1921 р. становила 
423 тис. чоловік, упродовж наступного півріччя скоротилась 
ще на 152,5 тисячі28. В період зменшення чисельності військ, 
уряд зіштовхнувся з відсутністю спеціально підготовлених 
україномовних командних кадрів, адже населення України, в 
тому числі військовослужбовці Червоної Армії  потребували 
для себе командирів-українців. Саме тому Реввійськрада Пів-
денно-Західного фронту ще 25 квітня 1920 р. постановою № 
176 приймає рішення про  відкриття у м. Харкові першого 
                                               
26 Манохин И. В., 2014. О создании Главного управления военно-учебных заведений в 1917—
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28 Киевский Краснознаменный. Краткий очерк истории Краснознаменного Киевского военного 
округа (1919-1968), 1969. Киев. 
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військового національного навчального закладу для українців  
– школи Червоних старшин29. Тоді ж почала свою роботу й 2-
га Київська школа Червоних старшин з трьома відділеннями:  
піхотне, інженерне та військово-господарське.  
Період з 1920 по 1923 рр. був періодом динамічних пошу-
ків найбільш прийнятних форм та методів виховання курсан-
тів поряд з формами управління армією та її організацією. 
Цей період утворення та зміцнення військових формувань за-
слуговує особливої уваги, адже він носив глибоко реформатор-
ський, новаторський характер щодо військово-педагогічних 
питань. У ході даного періоду закладалася основа армії, багато 
елементів якої, надалі або докорінно реформувалися, або ви-
дозмінювалися, або усувалися взагалі. Окрім цього, протягом І 
етапу було створено перші, суто національні українські війсь-
кові навчальні заклади, які заклали підвалини для подальшого 
розвитку суто української системи військової освіти.  
Розкриваючи сутність ІІ етапу слід зазначати, що сам етап 
охоплює досить великий проміжок часу з 1923 по 1937 рр., 
оскільки знаходився під впливом декількох чинників: впрова-
дження з 1923 р. політики "коренізації", військової "територіа-
льно-міліційної" реформи, "нової економічної політики", а та-
кож запровадження наприкінці 1920-х рр. політики колекти-
візації та індустріалізації, проведення в 1930-х рр. політичних 
репресій. За таких обставин буде доречно другий етап розді-
лити на два підетапи: 1 підетап (1923-1928 рр.) – реорганіза-
ція системи військових навчальних закладів під час військової 
реформи; 2 підетап (1929-1937 рр.) – розвиток системи підго-
товки військових фахівців внаслідок проведеної військової 
реформи. 
На початку 1920-х років почало зростати незадоволення 
уряду УСРР, пов'язане з тим, що проголошений "союз рівноп-
равних республік" на практиці реалізовувався як проект "ав-
тономізації" республік – зокрема щодо заміни локальних вико-
навчих органів російськими. Незадоволення національних ре-
спублік цією політикою повною мірою проявилося на ХІІ з'їзді 
РКП(б) у    квітні    1923 р., що   дало    початок    політики 
                                               




"коренізації", а в Україні вона набула форми "українізації". Ця 
політика стосувалась всіх виконавчих органів державної вла-
ди, силових структур, армії, в тому числі військових навчаль-
них закладів України – викладання проводилося українською 
мовою, як мовою більшості населення республіки. Таким чи-
ном, політика "українізації" та подальша військова реформа 
дали поштовх "національній реформі" в українських військо-
вих навчальних закладах, організації нових національних вій-
ськових формувань та національних військових шкіл, таких, 
зокрема, як: Українська військово-підготовча школа, Україн-
ська кавалерійська школа, Київська школа ім. С. С. Камєнєва. 
Військова реформа РСЧА розпочалася на підставі декрету 
РНК від 8 серпня 1923 р. "Про організацію територіальних вій-
ськових частин та проведенні військової підготовки трудя-
щих", який встановлював основи організації, комплектування 
"територіально-міліційних" частин та з'єднань, порядок прохо-
дження служби в них. Суть реформи полягала в реорганізації 
армії, відповідно до нових умов внутрішнього та міжнародно-
го становища: 
1. Реорганізація штабу РСЧА. Виділялося три органи: 
штаб, Головне управління та інспекторат, кожен мав свої чіткі 
завдання. 
2. Введення змішаної системи комплектування полягало в 
поєднанні кадрових військових з’єднань (частини та 
з’єднання, прикордонних округів, технічних військ та ВМФ) з 
територіальними  – "міліційними" (територіальні частини та 
з’єднання внутрішніх округів, які включали постійний склад й 
осіб перемінного складу, що проходили короткочасні збори) 
формуваннями. 
3. Будівництво національних частин. До осені 1925 р. на-
ціональні формування склали 10% чисельності всієї армії.  
4. Прийняття закону 1925 р. про обов’язкову військову 
службу, який встановлював порядок проходження служби в 
армії. Згідно закону, військова служба складалась з допризов-
ної підготовки, військового навчання в кадрових частинах, 
короткострокових навчальних зборів у територіальних части-
нах, позавійськового навчання та перебування в запасі. 
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5. Зміна структури з’єднань та частин. У жовтні 1924 р. 
були введені єдині штати військових з’єднань.  
6. Введення єдиноначальності. В липні 1924 р. Оргбюро 
ЦК партії прийняло рішення про введення єдиноначальності в 
Червоній Армії – як найвірнішого принципу будівництва армії. 
7. Проведений ряд заходів по укріпленню політапарату та 
покращенню партійно-політичної роботи у військах. 
Наказом РВР СРСР від 30 листопада 1925 року було вве-
дено в дію "Положення про військові школи РСЧА", які були 
поділені на піхотні, кавалерійські, артилерійські, військово-
інженерні, військово-повітряні, військових сполучень, зв'язку 
та спеціальні. Об'єднані школи готували командний склад кі-
лькох родів військ30.  
Протягом часу здійснення військових реформ у 1923-1928 
рр. та на фоні політики "коренізації" в Україні були повністю 
або частково українізовані ряд військових навчальних закла-
дів, до яких на навчання направляли не лише за соціальним, 
віковим, гендерним та освітнім цензом, але й за національним 
та мовним. Зокрема, повністю українізованими, що випускали 
командирів до українських національних територіальних час-
тин, були визначені Харківська школа Червоних старшин, 
Українська кавалерійська школа ім. т. Будьонного та 
Об’єднана військова школа ім. С. С. Камєнєва. У ці школи, згі-
дно з нарядами на навчання та директивами РСЧА набирали 
виключно українців, що вільно володіли українською мовою, а 
у частково-українізовані військові навчальні заклади: Київсь-
ку військово-політичну школу Українського військового окру-
гу, Київську артилерійську школу, Київську піхотну школу та 
Сумську піхотну школу приймали переважно абітурієнтів, що 
володіли розмовною українською мовою31.  
Хоча українізація провідних соціальних інститутів в Укра-
їні у середині 1920-х років відбувалася форсованими темпами, 
у військових формуваннях, та військових навчальних закла-
дах зокрема, існували певні  труднощі. Військова інспекція 
українських навчальних закладів в 1926 році встановила, що 
                                               
30 Лушников, А.М., 1998. Военно-учебные заведения России в 1861-1941 гг.: Социально-
политические аспекты развития. Доктор наук. Ярославский государственный университет им. 
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31 Циркуляры ЦК КП (б) Украины (30.03.1926-17.08.1926 гг.), 1926. ДАКО. Ф. Р21. 
 
 62
значною перешкодою в українізації зазначених шкіл була від-
сутність відповідного викладацького складу, статутів та посіб-
ників українською мовою32. 
Разом з тим, з проведенням військової реформи 1923-28 
рр. кількість нормальних військових шкіл на території України 
зменшилася з 60 у 1921 році33 до 11 у 1926 році (4 піхотні 
школи, 1 кавалерійська школа, 2 артилерійські школи, 1 вій-
ськова школа зв’язку, 1 національна об’єднана школа, 1 війсь-
ково-політична школа та 1 військово-підготовча школа), що 
складало майже 20 % від загальної кількості військових навча-
льних закладів СРСР (60 закладів)34. 
Другий підетап ІІ етапу, що розпочався у 1929 році, одразу 
після закінчення реформування РСЧА, можна охарактеризува-
ти як період "мирного затишшя", під час якого особливу увагу 
приділялося професійній підготовці військових фахівців у вій-
ськових навчальних закладах, оптимізації системи військових 
шкіл, курсів вдосконалення для підготовки середнього керів-
ного складу, розвитку технічних та авіаційних навчальних за-
кладів.  
На початку 1930-х років РВР СРСР почала вдосконалюва-
ти систему військової освіти за чотирма основними напрям-
ками: 1) збільшення укомплектованості існуючих військових 
навчальних закладів; 2) відкриття вечірніх та заочних акаде-
мій; 3) створення нових спеціальних військових академій; 4) 
зміна структур військових факультетів при цивільних вузах.  
Нові завдання з підготовки керівного складу, що постали 
перед військовими навчальними закладами у зв'язку з техніч-
ним переозброєнням армії, вимагали перегляду навчальних 
програм та методів навчання. З метою підвищення якості на-
вчання курсантів РВР СРСР прагнула до встановлення більш 
тісного зв'язку нормальних шкіл з  військами та практичної 
реалізації взаємодії родів військ під час польових навчань. У 
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військових навчальних закладах удосконалювалася організа-
ція навчально-виховного процесу: теоретичні знання почали 
поєднувати з практичним навчанням, особливо при вивченні 
тактики. 
На початку 1930-х років соціально-класові вимоги до абі-
турієнтів стали ще жорсткішими, перевага надавалася робіт-
никам, дітям робітників та військовослужбовцям, а РВР СРСР 
встановив жорсткі вимоги до партійності прийнятих: не мен-
ше 60% членів та кандидатів в члени ВКП (б) та не менше 35% 
членів ВЛКСМ, в артилерійських, бронетанкових, технічних та 
авіаційних школах – відповідно не менше 80% членів та кан-
дидатів в члени ВКП (б), та щонайменше 20% членів ВЛКСМ, з 
безпартійних же приймали виключно робітників, передових 
колгоспників та кращих ударників виробництва, та й то лише 
"ретельно перевірених з позитивними рекомендаціями" пар-
тійних, комсомольських та профспілкових організацій35. 
З 1935 року в характері військового будівництва визначи-
лися нові пріоритети, оскільки назріла необхідність у ліквідації 
змішаної територіально-кадрової системи організації армії, 
при якій червоноармійці на короткострокових зборах були не 
в змозі вивчити та освоїти нову техніку, що поступала у війсь-
кові частини. Окрім того, у 1935 році військове керівництво 
РСЧА дійшло висновку, що за 10 років існування територіаль-
но-міліційної системи побудови Збройних Сил, кількість сере-
днього командного складу, що закінчили військові школи, була 
недостатньою. Як наслідок, мережа військових навчальних за-
кладів на території України у 1937 р. була розширена та скла-
дала: 3 військово-авіаційних училища (у 1928 – 0), 2 військо-
во-медичних училища (у 1928 – 0), 4 артилерійських училища 
(у 1928 – 3), 2 піхотних училища (у 1928 – 2), 1 військово-
політичне училище (у 1928 – 0), 2 військових училища зв'язку 
(у 1928 – 1), 1 об'єднане військове училище (у 1928 – 2). Єди-
ний  український  військовий  кавалерійський  навчальний 
заклад у 1935 р. був передислокований на територію РРФСР36.  
                                               
35 Смирнов, А. А., 2012. "Социальный расизм" и деинтеллектуализация командного состава 
Красной армии в 1920-х - первой половине 1930-х гг. Величие и язвы Российской империи. 
Международный научный сборник к 50-летию О. Р. Айрапетова. Москва: Издательский дом 
"Регнум". 
36 Киян А., 2007. Межвоенные конфликты. Части и соединения. Персона-
лии. [online]. Доступно: https://www.vif2ne.org/rkka/forum/arhprint/39374 
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При цьому варто зазначити, що окрім військових навчальних 
закладів на території України в 1937 році функціонувала ще й 
мережа курсів удосконалення керівного складу РСЧА, коман-
дирів запасу РСЧА готували факультети при цивільних навча-
льних закладах.  
Третій етап становлення та розвитку військових навчаль-
них закладів став етапом остаточної раціоналізації підготовки 
військових фахівців, що розпочався у 1937 році та тривав до 
початку Другої світової війни. Восени 1937 року було прийня-
то рішення про повну відмову від територіально-міліційних та 
національних формувань й перехід до єдиної кадрової армії37.  
1937 рік став "рубіконом" для армії, адже це був рік важ-
ливих подій та змін, які безпосередньо вплинули на розвиток 
Збройних Сил та військові навчальні заклади зокрема. Запро-
ваджені в 1930-х роках у військову педагогічну практику 
принципи партійності, соціально-класового цензу, неприми-
ренності до інших ідеологій, а також скорочення термінів тео-
ретичного навчання зумовили надзвичай низький освітній рі-
вень та недостатньо широкий кругозір майбутніх командирів. 
Військове керівництво РСЧА на початку 1937 р. вирішило пі-
дняти освітній ценз та приймати до військових шкіл (які з 16 
березня 1937 р. називалися військовими училищами) осіб із 
загальною освітою не нижче 8 класів, а до артилерійських 
училищ – виключно із закінченою середньою освітою38. 
Кадри для середнього керівного складу наприкінці 1930-х 
рр. готували як училища так й курси вдосконалення керівного 
складу, а середній керівний склад Військово-повітряних сил 
(ВПС) РСЧА окрім льотних училищ, готували льотно-технічні 
школи39. Саме   кінець  1930-х рр. став "золотим віком" для 
авіаційних військових навчальних закладів, оскільки це був 
                                               
37 Клевцов, В. Г., 1999. Социальные и организационные проблемы военных реформ 20-30-х го-
дов. Армия и общество 1900-1941 гг.: статьи, документы. М.: Институт российской истории 
РАН,  с. 138-184. 
38 Смирнов А. А., 2012. "Социальный расизм" и деинтеллектуализация командного состава 
Красной армии в 1920-х - первой половине 1930-х гг. Величие и язвы Российской империи. 
Международный научный сборник к 50-летию О. Р. Айрапетова. Москва: Издательский дом 
"Регнум". 
39 Новосельцев М. С., 2007. Военное обучение и военная подготовка в Красной Армии в межво-
енный период. Великий волжский путь: человек, пространство, время, документ. Ярославль: 
филиал РГГУ, с. 131-135. 
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найпопулярніший рід військ, а кількість бажаючих поступити 
у авіаційні училища в рази перевищував конкурс.  
Напередодні Другої світової війни, військові навчальні за-
клади чекала ще одна реформа – реорганізація 1940 року. Так, 
у серпні 1940 року було розформоване ГУВНЗ РСЧА, а всі вій-
ськові навчальні заклади були напряму підпорядковані профі-
льним управлінням РСЧА40. 
У 1937-1941 рр. радянська військова школа, та українська 
радянська військова школа, як її складова, зазнала цілий ряд 
перетворень. Були переглянуті принципи комплектування та 
навчання. Почався перехід на форсовані темпи підготовки 
військових фахівців, який проходив на тлі активної фази реп-
ресій проти керівного армійського складу. З 1938 року тери-
торіальні військові частини були реорганізовані у кадрові, ар-
мія будувалась на екстериторіальній системі, українські націо-
нальні навчальні заклади були зрусифіковані, а українська ку-
льтура та мова стала неприйнятною в РСЧА.  
Досвід понад двадцятирічного періоду військового будів-
ництва РСЧА на території України у міжвоєнні роки свідчить 
про те, що вироблені радянським урядом шляхи реалізації за-
ходів, спрямованих на кількісне та якісне зростання команд-
ного складу армії, були виправданими в конкретно-історичній 
обстановці. Завдяки реалізації цих заходів, вдалося забезпечи-
ти РСЧА необхідною кількістю військових фахівців середнього 
та молодшого командного складу напередодні Другої світової 
війни. Разом з тим, соціально-класовий ценз та тоталітарно-
партійний режим прямо впливав на якість навчання,  зміст 
підготовки та рівень знань курсантів.  
2. Організація навчально-виховного процесу у 
 військових навчальних закладах України у  
1920-1940 рр. 
Сутність та особливості організації навчально-виховного 
процесу у військових школах досліджуваного періоду полягала в 
організації навчально-виховної роботи в школах. Навчально-
                                               
40 Приказ НКО СССР № 0195 от 24.08.1940 г. О переподчинении военных академий, училищ и 
школ Главным управлениям НКО СССР и расформировании Управления высших учебных за-
ведений Красной Армии, 1994. Русскиий архив: Великая отечественная: Приказы Народного 
комиссариата обороны СССР 1937 - 21 июня 1941. М.: ТЕРРА, т. 13 (2 - 1). 
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виховна робота – це була система планомірно здійснюваної дія-
льності командирів, політичного та викладацького складу, пар-
тійних та комсомольських організацій й самих курсантів, спря-
мованої на формування ідейно переконаних, високоосвічених, 
дисциплінованих юнаків. За час навчання в військових навча-
льних закладах здійснювалась загальноосвітня, військова та по-
літична підготовка та формувалася особистість майбутнього ко-
мандира для подальшої служби у військових частинах.  
Всі організаційні аспекти підготовки військових фахівців 
та графік навчального процесу, зокрема, визначалися поло-
женнями, статутами та інструкціями41.  
На початку 1920-х років навчання військових фахівців 
організовувалось за наступним розкладом: навчальні та стро-
йові заняття – 6 годин, з розрахунком 8 занять по 45 хвилин; 
перерви між заняттями по 10 хвилин; на поза навчальні за-
няття, включаючи й клубні заняття виділялося 2 години; ран-
ковий підйом, одягання, сніданок, обід, прогулянка, огляд 
зброї та інше – 3,5 години; сон – 8 годин; час для самостійної 
підготовки та відпочинку 5 годин 10 хвилин. Взагалі, наван-
таження курсанта не повинно було перевищувати 10 астроно-
мічних годин, як в межах так і поза межами військового на-
вчального закладу42. 
Вся навчально-виховна робота у військових школах поді-
лялося на три частини: теоретичне навчання в зимовий пері-
од, практичне табірне навчання в літній період та стажування 
в червоноармійських частинах43. Вже в кінці першого навча-
льного року юнаки шкіл відправлялися на табірні збори, під 
час яких проводилася політосвітня робота, агітаційні компанії 
по боротьбі з голодом, бандитизмом тощо. Старші класи на-
правлялися на табірні збори разом з червоноармійськими вій-
ськами. 
На початку 1920-х років навчальні програми були розбиті 
на три частини, відповідно трьом класам, 1 клас мав загаль-
ноосвітній характер, 2 та 3 були спеціальні класи, які давали 
                                               
41 Тезисы и материалы к Всесозному съезду военно-учебных заведений Р.К.К.А., 1925. М.: 
Управление учебных заведений РККА. 
42 І Всесоюзный съезд военных школ и курсов усовершенствования, 1925. М.: Управление во-
енно-учебных заведений РККА. 
43 Богомолець І., 1931. Прийом до військових шкіл РСЧА 1931 року. К., Х.: На Варті. 
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військову підготовку44. Кожен клас мав однакому кількість го-
дин навчання на тиждень, відрізнялися тільки предмети, що 
викладалися. У двох спеціальних класах, предмети викладали-
ся практично однакові за винятком адміністративної та стрі-
лецької підготовки, яким навчали в останньому класі. В пер-
шому ж спеціальному класі зверталося більше уваги на виходи 
в поле, а в третьому – на тактику.  
Взагалі робочий день курсанта ділився на дві частини: на-
вчальні години та позашкільна робота. Під час навчальних го-
дин курсант вчився в лабораторіях чи на плацу. Після обіду 
починалися години самопідготовки та позашкільної роботи. В 
цей час курсант працював над виконанням навчальних за-
вдань, відвідував гуртки в клубі або читав газети чи журнали. 
Самостійна підготовка курсантів проводилась не тільки в ла-
бораторіях, а й  в бібліотеках, архівах, на фабриках, в селі, в 
полі тощо.  
Для перевірки засвоєних знань проводились репетиції або 
річний облік. Репетиції проводилися з метою контролю, повто-
рення та роз’яснення. Річний облік мав на меті виявлення ро-
зуміння, знань та вмінь курсантів, а перевірочні заняття мали 
характер самоперевірки45. Як зазначалося на І Всесоюзному 
з’їзді військових шкіл та курсів удосконалення, для проведен-
ня перевірочних випробувань найбажанішою формою була 
всесторонньо розроблена задача (комплексна задача)46. 
Говорячи, про комплектування, вимоги до вступників та 
організацію навчання у військових школах на території того-
часної України, варто зазначити, що в 1920-х роках активно 
проводилася агітаційна компанія щодо набору до військових 
шкіл. Так, в циркулярі "Про компанію вербування до військо-
вих та військово-політичних шкіл РСЧА", Окружний партійний 
комітет пропонував: 
- негайно розгорнуту кампанії щодо вербування в війсь-
кові школи по осередках, підприємствах, селах та клубах; 
-  звернути увагу на такі моменти: 
                                               
44 Короткий історичний нарис української кінної школи ім. Будьонного, 1925. Вид-во: Українсь-
кої кінної школи. 
45 Петровский, Д., 1924. Военная школа в годі революции (1917-1924 г.г.). Москва. 
46 І Всесоюзный съезд военных школ и курсов усовершенствования, 1925. М.: Управление во-
енно-учебных заведений РККА. 
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а) безумовна добровільність під час набору; 
б) максимальне залучення партійців до військових шкіл; 
в) підбір відповідного соціального складу кандидатів на 
вступ47. 
В інструкції про порядок відбору добровольців до війсь-
кових шкіл у 1926 році інформувалося про термін подачі до-
кументів до шкіл (до 15 червня), а явка кандидатів – між 10 та 
15 серпням. Висувалися наступні вимоги до вступників: всі 
добровольці повинні були надати довідку від лікаря про стан 
здоров’я та відгук від профспілкової або партійної організації; 
кандидати повинні були мати повний курс загальноосвітньої 
школи 1 ступеню; вік повинен бути не нижче 17 та не вище 21 
року, але для деяких спеціалізованих військових шкіл не вище 
23 років, для національних шкіл з 4-х річним терміном на-
вчання приймалися юнаки з 16 років48. Вступні іспити для ін-
женерних, шкіл зв’язку, артилерійсько-технічних та топогра-
фічних шкіл проводились з 20 вересня по 5 жовтня, а для пі-
хотних, артилерійських та кавалерійських з 1 по 10 жовтня49. 
Юнаки, які підходили за віком та мали всі необхідні доку-
менти для вступу, проходили три комісії:  
 медичну, яка визначала придатність до навчання у вій-
ськових школах за станом здоров’я; 
 мандатну, яка перевіряла загальний політичний розви-
ток вступника та його соціальне походження;  
 навчальну, яка проводила випробування із загальноосві-
тніх предметів. 
Зараховували тільки тих курсантів, які успішно проходити 
всі вступні випробування й відповідали всім необхідним вимо-
гам5051. 
На 1928 рік Управління військовими навчальними закла-
дами внесло зміни в умови вступу, вік вступників дещо зміни-
вся – з 18 до 25 років, зверталася увага на соціальний ценз та 
                                               
47 Протокол № 1 засідання комісії з прийому до військових вузів військового відомства від 
30.03.26 р., 1926. ДАКО. Ф. 112.  
48 Приложение к циркуляру УВУЗ № 22 450. Инструкция о порядке отбора добровольцев для 
укомплектования военных и военно-политических школ в 1926 году, 1926. ДАКО. Ф. 112. 
49 Письмо главы Окружной вербовочной комиссии ко всем районным вербовочным комиссиям, 
1926. ДАКО. Ф. 112.  
50 Как рабочему и крестьянину стать командиром РККА? 1929. Киев,.  
51 Орлов Е.,  Сычев И., 1927. Как рабочему и крестьянину стать командиром : правила для 
поступающих. М.: Военный вестник. 
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стан здоров’я. Зазначалося також, що військові школи готують 
командирів взводів РСЧА з терміном навчання: в піхотних та 
артилерійських – 3 роки, в інших – 4 роки. Вступні іспити в 
1928 році проводились з 15 вересня по 1 жовтня. На загально-
освітню підготовку виділялося 9 % з усього навчального часу, 
на загальнополітичну підготовку – 15 %, на військову підгото-
вку виділявся весь інший час – 76 %52. 
Головне управління військовими навчальними закладами 
направляло наряди до військових шкіл, щоб координувати на-
бір. Так, в листі ГУВНЗ від 7 липня 1926  року до всіх військо-
вих навчальних закладів були направлені наряди на вступни-
ків: для піхотних та кавалерійських шкіл: робітників – 40 %, а 
селян – 60 %; для інженерних та артилерійських: робітників та 
селян по 50 %; для спеціальних військових шкіл: робітників – 
60 %, селян – 40%53. 
Зазначаючи всі організаційні вимоги вступної кампанії 
1926 року, варто згадати саме ті військові школи радянської 
України, які проводили набір:  
- піхотні школи: Київська піхотна школа, Школа черво-
них старшин імені ВУЦВК, Сумська піхотна школа54. Курс на-
вчання тривав 3 роки. Школи комплектувалися переважно з 
армії: рядовими – не старше 24 років, іншими військовослуж-
бовцями – не старше 25 років; з вулиці приймаються юнаки 
віком від 17 до 21 року. Кандидати повинні були мати загаль-
ноосвітню та політичну підготовку радянської школи 1 ступе-
ню. Під час прийому кандидати проходили встановлені іспити, 
мандатну комісію (класово-партійний відбір) та медичний 
огляд; 
- Українська кавалерійська школа ім. т. Будьонного з тер-
міном навчання 3 роки; 
- 3 артилерійські школи: Київська артилерійська школа, 
Одеська артилерійська школа, Сумська (зенітної артилерії) з 
терміном навчання 4 роки. До вступників артилерійських 
                                               
52 Тезисы докладчика о приеме в военные школы РККА в 1928 году. Управление военно-
учебных заведений ГУР РККА, 1928. ЦДАГОУ. Ф. 7. 
53 Письмо от 07.08.1926 года УВУЗ № 30570, 1926. ДАКО. Ф. 112.  
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шкіл висувалися вищі вимоги із загальноосвітньої підготовки 
ніж до піхотних та кавалерійських шкіл; 
- Київська військова школа зв’язку; 
- Об’єднана військова школа імені Камєнєва (піхотне, ка-
валерійське, артилерійське, інженерне відділення); 
- Окружна військово-політична школа УВО55. 
Завершуючи навчання у військовій школі або класі, педа-
гогічний комітет школи видавав на кожного курсанта "висно-
вок". Ті курсанти, що не виявили вмінь та знань хоча б по од-
ному з предметів в другому пункті інструкції зазначалося, що 
він не міг бути випущеним командиром або не міг бути пере-
ведений в наступний клас й відповідно відраховувався зі шко-
ли. Згідно постанови педагогічних комітетів, курсанти підго-
товчого та молодшого класу могли залишитися на другий рік 
навчання, але курсанти старшого класу не залишалися на дру-
гий рік56. 
Метою військових шкіл досліджуваного періоду було на-
вчити та підготувати "командирів РСЧА". Це звання надавало-
ся курсантам, які успішно завершили повний курс піхотних, 
кавалерійських та артилерійських військових шкіл та призна-
чалися на посади командирів взводів в стройових частин 
РСЧА відповідного роду військ57.  
Якщо порівнювати набір до військових шкіл початку 
1920-х років з 1929 роком, простежується організованість в 
проведенні вербувальних кампаній, кількість неорганізованих 
осіб зі сторони зменшилась вдвічі, 25 % місць  в   школах   бу-
ли зайняті   юнаками,   що   вже   пройшли    загальноосвітню 
підготовку. Серед досягнень набору 1929 року підкреслюється 
також, що 20 % юнаків мали закінчену середню освіту. Таким 
чином, практично половина з вступників мали достатній рі-
вень загальноосвітньої підготовки, що давало можливість зо-
середити навчання на військовій підготовці. Окрім загальноо-
світнього рівня підвищився також й соціальний рівень канди-
датів: робітників – 67,2 %, селян – 24,2 %, інші – 8,5 %. Показ-
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ники освітнього рівня були наступні: середня освіта – 19,8 %, 
нижча освіта – 70,7%58. 
Нові завдання з підготовки керівного складу, що були пос-
тавлені перед військовими навчальними закладами, в зв’язку з 
технічним переозброєнням армії, вимагали перегляду органі-
зації навчально-виховного процесу, навчальних програм та 
методів навчання. Необхідно було значно збільшити кількість 
навчального часу на вивчення нових зразків озброєння, озна-
йомлення з тактикою новостворених технічних родів військ. З 
метою підвищення якості навчання курсантів РВР СРСР вста-
новила більш тісний зв'язок нормальних шкіл з військами, ку-
рсанти приймали участь в польових виходах разом з військо-
вими частинами, де на практиці засвоювали взаємодію родів 
військ. Для якнайшвидшого оволодіння військовою технікою у 
військових навчальних закладах в 1931-1932 рр. були створені 
гуртки з вивчення техніки59. 
У військових навчальних закладах удосконалювалася ор-
ганізація навчально-виховного процесу: теоретичні питання 
стали більше пов’язані із практичним навчанням, особливо 
при вивченні тактики; більше занять проводили в полі; більше 
уваги приділялося стрільбі по повітряним цілям та стрільбі із 
закритих позицій; в навчання інтенсивно впроваджувався ме-
тод особистого прикладу. Велика увага в військових навчаль-
них закладах приділялася викладанню соціально-економічних 
дисциплін та курсу партійно-політичної роботи. Військово-
спеціальна підготовка та політичне виховання курсантів у вій-
ськових школах з року в рік поліпшувалася та відповідало ви-
могам технічного переозброєння армії. Військові школи випу-
скали все більш підготовлених командирів. 
З реорганізацією військових шкіл у військові училища в 
1937 році, дещо змінилися й вимоги до вступників. До війсь-
кових училищ приймали юнаків віком від 17 до 22 років з за-
гальноосвітньою підготовкою не нижче 8 класів. Варто зазна-
чити, що до Київського, Одеського артилерійського та Одесь-
кого піхотного училищ приймали юнаків з повною середньою 
освітою (10 класів). В 1937 році заяви на вступ приймалися з 1 
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квітня по 25 липня районним військовим комісаром або без-
посередньо в училищах. 
Суттєво відрізнялися й вимоги до документів. Вступники 
повинні були подати: власноруч написану автобіографію, ан-
кету, свідоцтво про народження, атестат або довідку про 
отриману освіту, довідку з міськради або райвиконкому про 
рід занять, довідка про несудимість, рекомендація від партій-
ної чи комсомольської організації, завкому чи керівництва 
колгоспу, дві фотокартки. 
Всі юнаки, які подали заяви для вступу до військових учи-
лищ вважалися кандидатами та проходили попередні комісії 
(медичну та загальноосвітню) при районних військових комі-
саріатах, а червоноармійці у військових частинах. Відібрані 
попередніми комісіями направлялися до військових училищ 
для проходження вступних випробувань, які проводилися з 1 
по 5 серпня, а для червоноармійців з 15 по 30 вересня60.  
Курсанти, які були прийняті до навчання у військових 
училищах мали наступний денний розклад: підйом, фізична 
зарядка, ранковий туалет, огляд, перший сніданок, після пер-
ших трьох годин занять – другий сніданок, далі ще три години 
навчання та година догляду за технікою, одна година була 
присвячена фізичній та стройовій підготовкам. Класні заняття 
чергувалися з виходами в поле та з практичними заняттями в 
лабораторіях, навчальних майстернях, тирах та полігонах. Піс-
ля навчальних занять – обід та відпочинок, далі три години 
самопідготовки та вечеря. Години до відбою курсанти прово-
дили на свій розсуд або відпочиваючи, або займаючись сус-
пільно-політичною роботою.  
Щорічно весною проводились заліки курсантів, а восени – 
випускні або перевідні випробування. Для осіб, що закінчува-
ли військові училища встановлювалися розряди: 
 перший розряд отримували курсанти оцінка яких була 
не нижче "добре" по всім предметам та по основній дисципліні 
"відмінно"; 
 другий розряд отримували всі інші курсанти, які закін-
чували училища та витримали випускні випробування. 
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Курсанти, які отримали оцінки "відмінно" з усіх предметів 
та дисциплін, вважалися відмінниками, котрі по завершенню 
навчання отримували звання старшого лейтенанта та мали 
можливість вступити до військових академій без вступних іс-
питів. Випускники, що закінчили навчання на "відмінно" 
отримували премію 500 рублів, а випускники першого розряду 
– 300 рублів61.  
Дослідивши організацію навчально-виховного процесу 
військових навчальних закладів на території підрадянської 
України, можемо дійти висновку, що освіта, в усіх її напрям-
ках, зазнавала значних змін. Період 1920-1940-х років був пе-
ріодом зародження, становлення та вдосконалення системи 
підготовки військових фахівців, що було обумовлено історич-
ними та політичними чинниками. Простежувалась безперерв-
на робота працівників військових навчальних закладів та ке-
рівників ГУВНЗ в пошуках кращих шляхів досягнення якісної 
підготовки військових фахівців. Історичні та архівні джерела 
свідчать, що підготовка військових фахівців поступово дося-
гала організованості, послідовності, майстерності та результа-
тивності. Чітко простежується підвищення загальноосвітнього, 
військового та політичного рівня курсантів. Таким чином, на 
кінець 1930-х років на території тогочасної України підготовка 
військових фахівців проводилася на значно вищому рівні ніж 
на початку 1920-х років. Але разом з тим, організація навчан-
ня мала й недоліки. Така організація була спрямована на ви-
ховання військових фахівців виключно в дусі комуністичних 
принципів та відданості партії, що негативно  впливало на 
формування    особистісних   якостей,   сімейні,   релігійні та 
народних цінностей. При призначенні на вищі командні поса-
ди, ретельно вивчалося та враховувалась партійна належність, 
соціальне походження та національність, а не особисті якості 
військового фахівця.   
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4. Змістовий  компонент   технології  підготовки  
фахівців у військових навчальних закладах України 
у 1920-1940 рр. 
Військова освіта визначається як процес становлення та 
розвитку особистості та передачі їй соціального досвіду у вій-
ськовій галузі. Однак, на відміну від цивільної, військова осві-
та формує особистість військового фахівця, який повинен і 
здатен займатися військовою діяльністю. Так, М. І. Нещадим в 
монографії "Військова освіта України: історія, теорія, методо-
логія, практика" (2003), визначає систему військової освіти, як 
соціальний інститут, що є складовою частиною державної сис-
теми освіти, покликаний забезпечити процес військової освіти 
та складається з організованої сукупності освітніх закладів, які 
реалізують військову освіту згідно з чинними нормативно-
правовими основами, освітніми та освітньо-кваліфікаційними 
рівнями, встановленими державою, та органів управління 
освітою, що здійснюють керівництво діяльністю цих закладів62. 
Якісна військова підготовка реалізується шляхом забезпе-
чення етапів змісту навчання, координації навчально-виховної 
діяльності з поетапним засвоєнням прогресивних методів на-
вчання; формування потреби та здатності особистості до са-
моосвіти; оптимізації системи перепідготовки і підвищення 
кваліфікації; створення інтегрованих навчальних планів і про-
грам; формування та розвиток навчальних науково-
виробничих комплексів ступеневої підготовки фахівців; за-
провадження та розвиток дистанційної освіти; організація на-
вчання відповідно до потреб на базі вищих військових навча-
льних закладів, закладів післядипломної освіти; забезпечення 
зв’язків між загальною середньою, військово-професійною, 
вищою та післядипломною освітою63. 
На сьогоднішній день, основними нормативними докумен-
тами військових навчальних закладів, що регламентують на-
вчання курсантів за конкретною спеціальністю є навчальний 
план та робочий   навчальний план, програми   навчальних 
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дисциплін та робочі програми навчальних дисциплін, графік-
календар навчального процесу та розклад навчальних занять. 
Звертаючись до змісту військової освіти радянського пері-
оду, варто зазначити, що він базувався на комуністичному ви-
хованні, тобто вихованні моно політизованої та ідейно загар-
тованої особистості. Основним принципом побудови змісту в 
радянській освіті був принцип науковості й комуністичної 
ідейності. Цей принцип вимагав, щоб в змісті кожного навча-
льного предмета були правильно відображені факти й законо-
мірності об’єктивної дійсності. Саме викладання суспільно-
політичних предметів забезпечувало формування в учнів ко-
муністичних ідеалів, почуття соціалістичного інтернаціоналіз-
му, готовності до праці та захисту Вітчизни, переконання в 
перевагах радянського устою життя, непримиренності з зако-
рдонною ідеологією й мораллю64.  
В радянський період ставилися наступні вимоги до змісту 
освіти: 
 відповідність тогочасному стану розвитку науки, техніки 
й культури, продуктивних сил суспільства; 
  задоволення вимог, які висувалися суспільством до 
освітньої підготовки на кожному етапі свого розвитку. 
Характерною рисою періоду становлення та динамічного 
розвитку військової підготовки 1920-1940-х років було постій-
не прагнення до удосконалення змісту освіти, приведення йо-
го у відповідність до вимог соціального й науково-технічного 
прогресу. У зв’язку з цим у 1920-х роках був проведений нау-
ковий аналіз змісту, як загальної так й професійної освіти та 
переглянуто принципи підготовки до вибору й організації на-
вчального матеріалу. 
Для формування наукового світогляду курсантів, в «ново-
му» змісті особливе значення приділялося організації між пре-
дметних зв'язків, що давало можливість розкрити спільне в 
розвитку окремих явищ різних наук та уникати дублювання 
матеріалу. 
З удосконаленням змісту були внесені зміни й у навчальні 
плани, програми, підручники. З цією метою уточнювався пе-
релік і обсяг матеріалу предметів,  що вивчалися, усувалося 
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перевантаження навчальних програм та підручників за раху-
нок звільнення їх від надто ускладненого та другорядного ма-
теріалу65. 
На початку 1923 року, після проведення конференції вій-
ськових навчальних закладів, мережа військових шкіл почала 
поступово переходити до лабораторного плану. Про цей факт 
свідчить наказ по військовим навчальним закладам від 1 лю-
того 1923 року "Про введення лабораторного плану навчання 
до військових навчальних закладів"66. Лабораторний план – це 
вид організації навчання за лабораторним методом та певною 
системою виховання й навчання, в основі якої лежала самос-
тійна діяльність, самостійність та активність у навчанні кур-
сантів. У навчанні по лабораторному плану центральною фігу-
рою виступав учень, а не вчитель, який в свою чергу, був по-
мічником, другом та порадником67. 
Навчальний план складався з трьох частин: клас, поле (по-
лігон) та клуб, але з впровадженням нового плану до освітньо-
го процесу, зв’язок між ними зник. Звідси й формується нова 
задача, що  була поставлена перед  військовими школами – 
об’єднати роботу в класі з роботою в клубі й полі (полігоні). 
Оскільки, розірваність між цими трьома частинами спричиня-
ла перенавантаження курсантів, об’єднавши ці частини, шко-
ла повинна була розвантажити програми, а новостворені пре-
дметні комісії повинні були об’єднати сусідні дисципліни, 
зв’язати між собою загальноосвітні та військові предмети68. 
Застосування нового плану мало свої переваги. Так, на 
державному рівні були визначені позитивні риси використан-
ня лабораторного плану за період 1923-1926 рр.: 
 aктивність курсантів; 
 підвищення впевненості курсантів у власних силах; 
 розвиток критичного мислення до явищ; 
 вміння організовувати та проводити самостійну роботу; 
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 вміння використовувати допоміжні засоби69.   
У своїй роботі "Військова школа" Д. Петровський (1924), 
зазначає, що всі навчальні предмети були поділені на три гру-
пи: військові, спеціальні та загальноосвітні з суспільно-
політичними. Проходження перших двох категорій предметів 
було обов’язково, адже це давало військовий розвиток та не-
обхідні знання та навички, які майбутній командир повинен 
застосовувати на практиці. Викладання військових та спеціа-
льних предметів будувалося на принципі – дати слухачу розу-
міння, знання та вміння70.  
Інструкцією Головного управління військових навчальних 
закладів також визначалися найголовніші предмети навчання 
для кожної групи військових шкіл, які представлені в табл. 171. 
Таблиця 1. 
Основні предмети навчання для кожної групи військових 
шкіл у 1924 році 
Тип війсь-
кової школи 
Перелік предметів навчання 
Піхотні школи тактика, топографія, суспільствознавство, 
стройова і польова підготовка, фізична освіта, 
інструкторська і стрілецька підготовка 
Кавалерійські 
школи 
тактика, військова топографія, суспільствоз-
навство, стройова підготовка, їзда і догляд за 




тактика, артилерія, військова топографія, сус-
пільствознавство, артилерійська підготовка, 




тактика, фортифікація, дорожньо-мостова 
справа, мінно-підривна справа, військова топо-
графія, суспільствознавство, стройова, польова, 
фізична та інструкторська підготовка 
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Отже, тактика, топографія, суспільствознавство та фізи-
чна підготовка були обов’язковими предметами для всіх типів 
військових шкіл. Відповідно до спеціалізації навчання, кожна 
військова школа мала додаткові предмети.  
Окрім переваг, перші роки навчання за методикою лабо-
раторного плану мали й негативні тенденції: складнощі в по-
доланні багатопредметності та складанні цікавих програм і 
завдань. Зокрема, в резолюції, прийнятій на об’єднаній кон-
ференції ГУВНЗ, військових навчальних закладів та окружних 
інспекцій 15 січня 1924 року щодо навчальних планів та про-
грам, рекомендувалось переглянути навчальні плани, щоб ви-
рішити питання багатопредметності, шляхом об’єднання дис-
циплін в цикли, надати пропозиції щодо питань, які повинні 
опрацьовуватись виключно лабораторно. При складанні планів 
та програм рекомендувалось звернути увагу на практичне 
опрацювання тем72.    
Говорячи про цикли предметів, на 2-му Всесоюзному з’їзді 
військових навчальних закладів зазначалося, що основою при 
побудові військово-навчальних циклів повинна була бути так-
тика, при чому загальна тактика була базою для виховання 
взаємодії родів військ та засобів в маневрах та під час веден-
ня бою73. 
Зважаючи на недоліки та недоробки в змісті підготовки 
військових фахівців, в 1925 році на Всесоюзному з’їзді війсь-
кових навчальних закладів  були викладені такі загальні осно-
ви щодо укладання навчального плану військових навчальних 
закладів:  
 він повинен бути гнучким, але при цьому не порушуючи 
загальної будови навчального плану; 
 вивчення військових наук неможливе без відповідної за-
гальноосвітньої підготовки;  
 в національних школах варто було звертати увагу на 
умови служби майбутнього командира; 
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 навчальний план піхотних, кавалерійських, артилерійсь-
ких та інженерних шкіл складався шкільним відділом ГУВНЗ 
разом з працівниками на місцях; 
  всі плани, перед використанням, затверджувались шкі-
льним відділом; 
 всі побажання з приводу навчального плану треба було 
повідомляти шкільному відділу в кінці навчального року, вони 
враховувались при складанні навчальних планів на наступний 
рік; 
 така організація щодо складання навчального плану до-
давала роботі школи стійкості та не допускала впливу «шкід-
ливого різноманіття» під час навчального процесу; 
 навчальні плани національних шкіл складалися на зага-
льних засадах, але з урахуванням наступних особливостей: всі 
дисципліни викладалися з урахуванням місцевих умов; зага-
льна кількість навчальних годин складала 26 годин на тиж-
день; рівень вивчення російської мови встановлювався відпо-
відно до ймовірності служби у російських частинах та  зна-
йомства з російськомовними частинами74. 
Щодо складання навчальних програм висувалися наступні 
вимоги: 
 обсяг курсу навчання військових шкіл визначався міні-
мумом знань та практичних навичок і умінь, необхідних для 
виконання обов'язків, які будуть вимагатися від курсанта по 
закінченню військової школи; 
  програма повинна була включати тільки питання, які 
дійсно необхідні для вивчення, причому пояснювальна запис-
ка повинна була детально і точно встановлювати ступінь ви-
вчення тієї чи іншої частини програми; 
 програми по всім предметам для різних типів і родів 
військ складалися шкільним відділом ГУВНЗ; 
  програми повинні були строго відповідати задачам да-
ного типу школи; 
  програми для кожного виду шкіл повинні були узгоджу-
ватись по змісту, порядку розподілу матеріалу по предметам й 
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по рокам навчання, щоб уникнути повторюваності та розірва-
ності предметів; 
 для опрацювання предметів в лабораторіях, складалися 
тематичні програми; 
  програми повинні були змінюватись яку мого рідше, 
щоб надати справі навчання в школах відповідної стабільності 
та визначеності; 
  програми до нового навчального року складалася з та-
ким розрахунком, щоб школи їх отримували за два місяці до 
початку навчального року; 
 програми по своєму змісту повинні були відповідати на-
явним підручникам та статутам; 
 для національних шкіл програми допускали можливість 
введення поправок й доповнень, згідно місцевих умов на-
вчання75. 
Врахувавши всі переваги та недоліки застосування лабо-
раторного плану протягом 1920-х років, в 1930-х роках ГУВНЗ 
були прийняті заходи щодо підвищення якості навчання кур-
сантів. Був встановлений більш тісний зв'язок нормальних 
військових шкіл з військами, збільшивши участь шкіл в польо-
вих виходах разом з військовими частинами, де курсанти 
практично засвоювали взаємодію родів військ та набували 
практичні військові навички. 
Оснащення Збройних Сил новою технікою, вдосконалення 
їх організаційної структури, якісна зміна в особистому складі 
сприяла поліпшенню всієї навчально-виховної роботи у війсь-
кових навчальних закладах. Навчальні плани і програми пе-
редбачали оволодіння новою бойовою технікою та навичками 
використання її на полі бою, організацією взаємодії різних ро-
дів військ76. 
У військових навчальних закладах удосконалювалася ор-
ганізація навчально-виховного процесу: теоретичні питання 
тісніше стали зв'язані з практичним навчанням, особливо при 
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вивченні тактики; посилився зв'язок військових шкіл з війсь-
ками; більше занять (не тільки влітку, а й взимку) стали про-
водити в полі; підвищилася увага до проведення стрільб по 
повітряних цілях та стрільб із закритих позицій; в навчання 
інтенсивно впроваджувався метод особистого показу. 
Підвищенню якості бойового та політичного навчання у 
військових школах сприяло виконання постанов ЦК ВКП (б) 
від 25 серпня 1932 року  "Про навчальні програми та режим у 
початковій та середній школах" та ЦВК СРСР від 19 вересня 
1932 р. "Про навчальні програми та режим у вищій школі й 
технікумах". Керуючись вимогами цих документів, військові 
навчальні заклади в основному ліквідували "бригадно-
лабораторний метод" в навчанні, підвищили роль викладача в 
навчальному процесі та теоретичний рівень викладання, більш 
цілеспрямовано стали прищеплювати курсантам навички са-
мостійної роботи над книгою, домоглися підвищення особистої 
відповідальності учнів за успішність. Ці документи комуністи-
чної партії та уряду, а також прийнята на їх основі Постанова 
РВС СРСР визначали систему навчання і виховання у військо-
вих школах й училищах до середини 1930-х років. 
З реорганізацією військових шкіл у військові училища, 
змінились терміни навчання, програми, предмети тощо. В усіх 
військових училищах, курсанти вивчали, разом зі своєю осно-
вною спеціальності, всі засоби сучасної воєнної техніки (тан-
ки, радіо, військова хімії, інженерна справа, артилерія тощо). 
У військових училищах особливу увагу приділяли стройовій та 
фізичній підготовці, розвивалося значення спорту. Курсанти 
мали досконало володіти оновленими  військовими статутами 
та предметами. 
Всі військові училища, в незалежності від напрямку на-
вчання, мали військові та загальноосвітні предмети, які були 
обов’язковими для всіх типів військових училищ. Окрім 
обов’язкових військових та загальноосвітніх предметів, у кож-
ному    військовому   училищі    викладалися спеціалізовані 
предмети. Так, у піхотних та кавалерійських це були кінна пі-
дготовка, зв'язок, бронетанкова справа та артилерія; у арти-
лерійських – стрільба та матеріальна частина, автотракторна 
справа, зв'язок, типографія, артилерійські прибори і снаряди; 
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а в училищах зв’язку – стрілецька підготовка, електротехніка, 
радіо справа, телеграфія, телефонія,  лінійна справа, сигналі-
зація, ремонтна справа, робота на апаратах. 
Із зростаючою загрозою майбутньої війни, терміни на-
вчання військових фахівців скорочувались. Це було пов’язано 
з необхідністю підготовки більшої кількості військових фахів-
ців за менш короткий період. Окрім того, переглядався й зміст 
підготовки військових фахівців, він включав тільки предмети 
та матеріали необхідні для формування у майбутнього коман-
дира практичних навичок, що він зможе застосовувати на по-
лі бою.   
Дослідивши зміст підготовки військових фахівців 1920-
1940-х років, можемо зробити висновок, що підготовка війсь-
кових фахівців зазнавала вагомих перетворень протягом да-
ного періоду, про це свідчать динамічні зміни в програмах, 
планах, обсягах та предметах навчання. З одного боку ці но-
вовведення носили позитивний характер, адже вони сприяли 
пошукам нових кращих підходів до підготовки військових фа-
хівців та вдосконалення змісту військово-професійної освіти. 
З іншого боку, постійні зміни не давали створити сталої сис-
теми підготовки військових фахівців. 
5. Форми організації навчання та методи професійної 
підготовки військових фахівців у військових навчальних 
закладах в Україні у 1920-1940 рр. 
Процес підготовки військових фахівців безпосередньо по-
в'язаний з використанням способів, методів, прийомів, форм 
навчання, завдяки яким опановуються нові знання, розвива-
ються і формуються необхідні пізнавальні особистісні якості. 
Серед основних умов, які визначають ефективність підготовки  
військових фахівців, особливе місце посідають методи на-
вчання. Метод навчання – важлива ланка в дидактичній сис-
темі "мета – зміст – методи – форми – результат", зв'язок з ци-
ми дидактичними категоріями взаємозворотній: мета, зміст, 
форми визначають метод, але без відповідних методів немож-




Метод військового навчання визначають, як сукупність 
прийомів і способів, за допомогою яких здійснюється передача 
і засвоєння військових знань і формування умінь та навичок, 
необхідних військовослужбовцям для їх практичної діяльності, 
а також бойове злагода підрозділів, частин, з'єднань і органів 
управління. Кожен метод навчання складається з взаємопов'я-
заних елементів, які називаються прийомами навчання або 
методичними прийомами77. 
Нова система освiти, що формувалася в УСРР у 1920-тi 
роки, висувала новi "революційні" методи навчання. Пошуки 
найбiльш ефективних форм, засобiв i методiв навчання буду-
валися на основі концепцiї освiти, яка була нацiлена на 
пiдготовку професiйно освiченої людини.  
Пріоритетним завданням військової школи було у досить 
короткий термін підготувати червоних командирів серед робі-
тників та селян. Для цього потрібно було провести роботу по 
гармонійному поєднанню форм і змісту навчання, навчально-
го плану і методів. Особлива увага приділялась активним ме-
тодам навчання, як таких, що формували у майбутнього  ко-
мандира необхідні якості: самостійне прийняття рішень, ініці-
ативу та критичне мислення. Пасивні методи, що дістались "у 
спадщину" від дореволюційного часу на початку 1920-х були 
ліквідовані. ГУВНЗ виступав категорично проти лекцій та ме-
тоду "запитання-відповідь"78. 
Першим загальним методом у військових навчальних за-
кладах в навчальній та навчально-стройовій підготовці був ак-
тивно-руховий метод79. Впровадження цього методу, вимагало 
від викладачів звернути увагу на особливості сприйняття кур-
сантів і застосовувати предметність, наочності, приклади, 
аналогії та вправи. Для предметності  і наочності  необхідні 
були відповідно обладнані класи, тобто "предметні класи" – 
майбутні лабораторії.  
Зі зміною методів, змінювались і вимоги до викладачів. 
Викладач   військового   навчального   закладу повинен був 
                                               
77 Лепешинський І. Ю. та ін., 2011. Основи військової педагогіки та психології. [online]. Доступ-
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78 Приказ № 22 от 14.04.1919 года "Положение о курсах", "Инструкцию курсанта", 1919. ЦДА-
ВОУ.Ф. 1926.  
79 Умнов, К. 1925. Новейшие методы преподавания в связи с опытом применения их в военно-
учебных заведениях. М.: Государственное военное изд-во. 
 
 84
застосовувати всю свою майстерність, для реалізації навчаль-
ного процесу, використовувати індивідуальний підхід до кур-
сантів, шукати прийоми, підходи і способи для вирішення 
проблем, що виникають під час навчання не успішних учнів. 
Майстерність викладача полягала у подачі навчального мате-
ріалу таким чином, щоб наштовхнути учня на правильні ви-
сновки і підсумки, сформувати навики судження і розмірко-
вування, вміння виділяти головне від другорядного. 
Головними вимогами активно-рухового методу було змен-
шення кількості курсантів у класах та комплектування класів 
курсантами з приблизно однаковим рівнем знань. 
Активно-руховий метод вважався перехідною формою від 
лекційної системи викладання до лабораторного методу на-
вчання. 
На початку 1923 року на конференції військових навчаль-
них закладів розглядалося питання переходу до лабораторного 
методу навчання, лозунгом даної конференції стали слова "ла-
бораторія, а не клас". На думку представників частини війсь-
кових навчальних закладів, які з ентузіазмом сприйняли ново-
введення, впровадження лабораторного методу повинно було 
значно розвантажити навчальні програми.  
Сама назва "лабораторний" дає зрозуміти, що цей метод – 
протилежність класним заняттям. У лабораторіях курсанти 
повинні самостійно отримати висновки, працюючи над на-
вчальним матеріалом. Основою лабораторного методу є самос-
тійна робота та самопідготовка курсанта. Суть полягає в тому, 
що викладач повинен створити умови та організувати роботу 
курсантів, розділяючи складні завдання на логічні частини, 
які юнак здатен самостійно вирішити і зробити узагальнення 
опрацьованого матеріалу – рухаючись від конкретного до відс-
тороненого. Застосування лабораторного методу надає досвід, 
вчить спостереженню і розвиває всі наукові знання, дедукцію, 
індукцію, інтуїцію, аналогію та звичайний здоровий глузд80.  
Перейшовши на лабораторну методу навчання курсанти 
отримали цілковиту вільність у виборі лабораторій й предме-
тів. Облік відвідування лабораторій вів викладач, де він також 
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зазначав виконання завдань курсантами. Окрім цього, кожен 
юнак вів конспекти, де фіксувалась виконана ним робота. 
Варто зазначити, що представники деяких військових 
шкіл, Української кінної школи ім. т. Будьонного зокрема, з 
недовірою ставились до впровадження лабораторного методу 
навчання і в зв’язку з різким переходом до нового методу, 
школа зіштовхнулася з рядом проблем. Керівники школи ви-
явили наступні недоліки лабораторного методу: 
 завдання були занадто об’ємні та важкі для виконання; 
 юнаки не вміли організовувати та керувати своїм часом, 
щоб охопити всі предмети; 
  письмові відповіді вимагали виконання великого обсягу 
непродуктивної праці; 
 вплив побутових умов, в зимовий період відвідувались 
більше ті лабораторії, де було тепліше81.    
Ще один вагомий недолік був зазначений на з’їзді військо-
вих навчальних закладів у 1925 році – лабораторний метод 
навчання не давав ґрунтовних знань курсантам82. 
Навчання почали проводити в предметних класах та лабо-
раторіях. Перехід до навчання в лабораторіях, що сприяло 
творчій самодіяльності курсанта, ліквідувало бальну систему 
оцінювання, а бальне оцінювання було замінене на характери-
стики, а пізніше школи навіть відмовились від екзаменів, за-
мінивши їх завданнями, які були побудовані таким чином, 
щоб перевірити розуміння, засвоєння та досягнення курсан-
тів83.  
Поступово налагоджувалась робота у військових навчаль-
них закладах по лабораторному методу навчання, пристосову-
вались викладачі, обладнувалися лабораторії і взагалі були по-
мітний прогрес. Заняття по лабораторному методу навчання 
починалося з короткої установки викладача: що вивчити, чим 
користуватися, в які терміни виконати завдання тощо. Далі 
починався процес   самостійного   опрацювання теми – тут 
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перевага надавалася колективному опрацюванню матеріалу 
або практиці парного навчання. У встановлений термін необ-
хідно було відзвітувати перед викладачем. Від групи слухачів 
або курсантів (вони називалися бригадами, відповідно і назва 
методу – "бригадно-лабораторний") звітувалася одна людина. 
Оцінка була заліковою та ставилася всій бригаді (групі). 
Така організація навчального процесу вимагала: 
 по-перше, розвиненої навчально-методичної бази; 
 по-друге, певного рівня підготовки слухачів та курсантів 
до самостійної роботи; 
 по-третє, наявності досвідчених викладачів, здатних 
вміло направляти самостійну роботу учнів; 
 по-четверте, дієвих стимулів, що спонукають до творчої 
самостійної роботи слухачів і курсантів; 
 по-п'яте, значного збільшення часу для підготовки84. 
На жаль, військові навчальні заклади періоду 1923-1925 
рр. не відповідали вищезазначеним вимогам. Разом з тим, в 
умовах жорсткого дефіциту у всіх сферах – викладачі, матері-
ально-технічна база, фінанси, навчальна література – праців-
ники військових навчальних закладів знаходили в собі сили 
творити, шукаючи підходи і способи викладання, створюючи 
серйозні методичні конструкції, грамотні завдання тощо. 
Врешті, з певними складнощами чи легкістю, але всі вій-
ськові навчальні заклади до кінця 1920-х рр. перейшли на ла-
бораторний метод навчання. В ході вказаного періоду, при за-
стосуванні лабораторного методу були виявлені наступні пере-
ваги:  
 міцне засвоєння; 
 вміння розраховувати час; 
 керування власними силами; 
 розвиток дослідницьких якостей; 
 здатність формування висновків; 
 виховання ініціативи, організаційних якостей, винахід-
ливості; 
 критичне ставлення; 
 відчуття відповідальності85. 
                                               




Поряд з цим, 30-ті роки ХХ століття в республіках СРСР та 
УСРР зокрема, характеризуються процесом індустріалізації. Ця 
тенденція простежувалась й у військах, армію почали забезпе-
чувати сучасною технікою, новітнім стрілецьким та артилерій-
ським озброєнням, відповідно перед школою було поставлене 
нове завдання – підготувати військових фахівців, які б вміли 
користуватися новою стрілецькою зброєю і добре володіли та 
керували військовою технікою. 
Згідно нових задач були внесені зміни у підготовку курса-
нтів. В основу тактичної підготовки були покладені польові 
навчання курсантів та вивчення досвіду національно-
визвольної війни. Проводилися п’ятиденні виходи в поле для 
виконання практичних занять, стокілометрові марші з опра-
цюванням оборонних та наступальних тактичних задач, орга-
нізовувались мобільні зимові та літні табори. Всі ці заходи 
сприяли засвоєнню у курсантів теоретичних знань і наближало 
їх дії до бойової обстановки. Навчаючись в класах, широко за-
стосовувались ящики з піском та стрілецькі тактичні полігони. 
На заняттях з вогневої підготовки використовувались стріле-
цькі прибори. Створювались стрілецько-тактичні зали з рухо-
мими цілями86. 
Станом на 1934 рік лабораторний метод навчання факти-
чно застосовувався і був доведений до професійного рівня у 
всіх без виключення військових навчальних закладах. Про до-
сягнення школи у навчальному процесі свідчить виписка з на-
казу 285 № 163/а від 14 червня 1933 року про підсумки ста-
жування курсантів, в якій підкреслюється висока підготовка 
курсантів,   їх   старанність,    активність,   ініціативність, 
акуратність та точність виконання наказів, порівняно з нега-
тивними відгуками командирів частин у 1930 році87.   
У відповідності до вимог сучасного бою, виходячи з того-
часних форм і методів тактичної підготовки, перебудовує 
свою роботу й Харківська школа Червоних старшин, поклада-
ючи в основу загонові навчання та  оволодіння  елементами 
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загальновійськового бою. Загонові навчання стають основним 
методом підготовки юнаків – майбутніх командирів, бо лише в 
процесі загонових навчань майбутній командир краще за все 
засвоює дії й взаємодію окремих родів військ в бою й в поході 
– піхоти, кавалерії, артилерії, танків, авіації, засобів зв’язку, 
інженерних, хімічних військ тощо. Отже дійсною лабораторією 
став полігон, де юнаки навчалися діяти в польових умовах, 
навчалися використовувати місцевість і маскування, відмінно 
оволодівали всіма видами озброєння, набували навиків вияв-
лення самодіяльності, рішучості, сміливості та швидкості в ді-
ях88.  
З 1935 року у Червоній Армії  вводяться військові звання і 
в цей же рік випускники навчальних закладів отримують пе-
рші військові звання лейтенантів. А вже з 1937 року всі піхот-
ні школи Червоної Армії були перейменовані у піхотні учили-
ща89. Зі зміною освітньої кваліфікації закладів, змінювались і 
навчальні програми. Зважаючи на достатній загальноосвітній 
рівень підготовки абітурієнтів, основну уваги при розподілі 
часу в програмах приділяли військовим та спеціальним дис-
циплінам. Окрім того, з 1937 року у військових училищах була 
введена система державних випускних іспитів.   
Подальша регламентація навчального процесу в навчаль-
них закладах пов'язана з постановою РНК СРСР та ЦК ВКП (б) 
«Про роботу вищих навчальних закладів і про керівництво 
вищою школою» 23 липня 1936 року. Ця постанова встанов-
лювала нові форми навчальної роботи: 
а) лекції, що проводяться професорами і доцентами; 
б) практичні заняття в лабораторіях, майстернях, клініках 
тощо; 
в) виробнича практика; 
г) самостійна робота студентів; 
д) консультація90. 
                                               
88 Червоний юнак. Збірка до 10-річчя школи червоних старшин ім. ВУЦВК (1920-1930), 1931. 
Харків. 
89 Одесское краснознаменное. Краткий исторический очерк, 1960. Одесса.  





Встановлювався єдиний облік успішності слухачів з оцін-
ками "відмінно", "добре", "задовільно", "слабо". В кінці навча-
льного року вводилися перехідні іспити. 
Варто зазначити, що повернення до лекційної системи на-
вчання, відмова від ідей лабораторного методу відбулося зна-
чно швидше, ніж здійснювалося впровадження лабораторного 
методу навчання. 
Дослідивши період підготовки військових фахівців з 1920 
по 1940 рік, можемо простежити наступну тенденцію (рис. 2) 
 
Рис. 2. Тенденція змін  в  методах  навчання  у  військових 
навчальних закладах України (1920-1940 рр.) 
 
За 20-тирічний період застосування різним методів та 
форм навчання рівень базових знань курсантів наприкінці 
1930-х рр. був кардинально вищий, порівняно з початком 
1920-х років, що дозволило приділити значної уваги професій-
ній та практичній підготовці курсантів. З поверненням до ле-
кції, значення самостійної роботи слухачів залишалося пріори-
тетним, паралельно використовуючи класно-групові заняття 
для вивчення складних тем. Змінилося ставлення й викладачів 
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до навчання, їх підхід став більш творчим, майстерним. Згідно 
з прийнятою системою навчання, зросла відповідальність ви-
кладацького складу за навчання слухачів та курсантів. 
Висновки 
В період з 1920 по 1940 рік відбувалися значні зміни та пе-
ретворення у військовій освіті на підрадянській території Украї-
ни, що безпосередньо впливали на організацію навчально-
виховного процесу у військових освітніх закладах, на змісто-
вий компонент підготовки фахівців, форми організації на-
вчання та методи професійної підготовки військових фахів-
ців, які змінювались відповідно до соціально-інституційних ре-
формувань, політичних та економічних чинників – забезпечую-
чи таким чином соціально-технологічний характер усього про-
цесу підготовки майбутніх військових фахівців. Поступова рео-
рганізація з військових курсів до військових шкіл, а далі війсь-
кові училища та академії, ставила нові вимоги до організації 
навчально-виховного процесу, до вступників й до професорсь-
ко-викладацького складу. Протягом досліджуваного періоду, 
значну увагу ГУВНЗ та Комуністична партія приділяли: теорети-
чному навчанню військових фахівців (змінювались та вводи-
лись нові цикли предметів, які більше були пов’язані з практи-
кою); розвитку практичних навичок курсантів (збільшувався час 
практичних занять та практичного застосування нових зразків 
озброєння та техніки) та стажуванню у військах (польові виходи 
з військовими частинами, де курсанти на практиці засвоюва-
ли взаємодію родів військ). Всі ці заходи сприяли підвищенню 
освітнього рівня та професійних навичок військових фахівців, 
але разом з тим, при призначені на військові посади радянсь-
кий уряд  надавав   перевагу   не   освітнім та особистісним 
професійним якостям військового фахівця, а партійній прина-
лежності, національності та соціальному статусу. 
Аналізуючи період змін в змістовому компоненті та тех-
нологіях навчання в період становлення та розвитку підготов-
ки військових фахівців протягом відбудови після національно-
визвольної війни, військової реформи,  періоду "українізації", 
нової економічної політики, індустріалізації тощо, в роки мир-
ного соціалістичного будівництва була проведена велика тео-
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ретична й практична робота по вдосконаленню підготовки 
військових фахівців з урахуванням умов мирного часу. Вона 
була націлена на те, щоб готувати майбутніх командирів не 
тільки як військових фахівців, а й розвивати особистість офі-
цера в інтересах загально соціальних завдань, що стояли перед 
країною.  
В цей же час почалося посилення ідеологізації військово-
педагогічної теорії, що негативно позначилося на теорії й 
практиці підготовки військ, навчання і виховання військових 
навчальних закладах. Оснащення Збройних Сил новою техні-
кою, вдосконалення їх організаційної структури, якісна зміна 
в особистому складі вимагало різкого поліпшення всієї навча-
льно-виховної роботи у військових навчальних закладах. На-
вчальні плани та програми передбачали оволодіння новою бо-
йовою технікою та прийомами використання її в бою, органі-
зацією взаємодії різних родів військ.  
Значна увага приділялася пошуку кращих методів та 
форм навчання у військових навчальних закладах міжвоєнно-
го періоду. Відповідно, кожна зміна методів та форм залишала 
свій відбиток у формуванні навиків та знань особистості. 
Впровадження нового лабораторного методу навчання у про-
цес підготовки військових фахівців спричинив поштовх до 
самостійної роботи курсантів та розвитку навиків критичного 
мислення, що не спостерігалося при застосуванні пасивних 
методів навчання. Нові форми навчання (дискусія та бесіда) 
змусили курсантів активувати накопичені знання та викорис-
товувати їх в процесі обговорення тем навчання.    
Протягом періоду реформування військові навчальні за-
клади зіштовхувались із труднощами та перешкодами соціа-
льно-економічного характеру, браком педагогічних фахівців, 
проведенням політики політичних репресій та монополітично-
го ідеологізму, що існував в Україні у 1920-х-1930-х рр., але 
незважаючи на труднощі, відбувався суттєвий прогрес та зна-
чний поступ в підготовці військових фахівців. Нові форми та 
методи навчання, що запроваджувались у військових навча-
льних закладах, відповідали загальному прогресу освіти в сою-
зних республіках СРСР та Україні зокрема, а подекуди україн-
ські навчальні заклади (Харківська школа Червоних старшин, 
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Одеська артилерійська школа) перебували в авангарді освоєн-
ня та застосування на практиці загальносоюзних освітніх но-
вовведень та наукових розробок. Нові методи на форми на-
вчання, що були впроваджені протягом 1920-30-х років, підт-
вердили на практиці свою ефективність щодо розвитку систе-
ми військової освіти, професійної підготовки військових фахі-
вців та подолали розрив у підготовці з європейськими країна-




СУЧАСНІ СОЦІАЛЬНІ ТЕХНОЛОГІЇ В ОСВІТІ 
Парадигмальний соціально-технологічний дискурс 
 оновлення підготовки соціальних працівників в 
умовах університету 
Ірина Савельчук 
Актуальність та стан розробки проблеми. Україна об-
рала шлях розвитку і реформування соціальної сфери, що ба-
зується на відповідності напрямів та технологій соціальної ро-
боти сучасним змінам, які реалізуються завдяки діяльності со-
ціальних працівників. Зміни, які відбуваються в соціально-
політичній, соціально-економічній, інформаційно-техноло-
гічній, соціально-педагогічній та інших сферах, і пов’язаний з 
ними динамізм підвищують значення підготовки соціальних 
працівників у відповідності її організації та науково-
методичного забезпечення. Підготовка соціальних працівників 
й досі переживає складний етап оновлення і корегування 
стратегічних і тактичних завдань  з урахуванням сучасних та 
перспективних суспільних вимог.  
Потреба такого оновлення фахової підготовки соціальних 
працівників зумовлена, з одного боку, перспективами розвит-
ку в системі освіти та забезпечення розвитку освітнього і нау-
кового простору, які означено в "Концепції гуманітарного роз-
витку України на період до 2020 року". А з іншого боку, сучас-
ний стан актуальних проблем розвитку суспільства, що пред-
ставлено у "Стратегії інноваційного розвитку України на 2010–
2020 роки в умовах глобалізаційних викликів", повинен знай-
ти своє конкретне вирішення через нормативно-законодавче 
відображення соціальних проблем у різних сферах життєдія-
льності суспільства та  певних категорій населення. 
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Складність вирішення наявних соціальних проблем на су-
часному етапі розвитку суспільства пояснюється розширенням 
проблематики, яка визначається міжнародними нормативно-
правовими документами та їх ратифікацією Україною (попе-
редження насилля в сім'ї, протидія торгівлі людьми), операти-
вним нормативним реагуванням на загострення певних над-
звичайних ситуацій або збройних конфліктів (внутрішньо пе-
реселені особи, учасники антитерористичної операції (АТО), 
учасники локальних збройних конфліктів), пошуком альтерна-
тивних механізмів розв'язання проблем (створення нової фор-
ми державної опіки - прийомних сімей, дитячих будинків сі-
мейного типу, патронатних сімей), введенням інноваційної 
складової до існуючої системи соціальних послуг (соціально-
педагогічна послуга "Університет третього віку" та інші інно-
ваційні соціальні послуги).  
Суттєвий вплив на вирішення гострих соціальних проблем 
є створення інноваційних моделей соціальних послуг, які 
впроваджується у практику соціальної роботи та одночасно 
вивчаються фахівцями соціальної сфери і студентами відпові-
дних навчальних закладів. Найбільш вдалим і ефективним для 
досягнення результатів від впровадження інноваційних соціа-
льних послуг є поєднання науково-теоретичних та практичних 
аспектів, інноваційних ідей, методів, форм і засобів соціальної 
роботи, до застосування яких підготовлені соціальні працівни-
ки.   
Загальні тенденції та докорінні перетворення, що здійс-
нюються в економічному, соціокультурному житті актуалізу-
ють вивчення можливостей соціальної роботи і, насамперед, 
такого важливого чинника реформування соціальної сфери, 
яким стає підготовка майбутніх соціальних працівників. Соці-
ально-оновлюючий зміст практичної діяльності фахівців соціа-
льної сфери наочно свідчить про здатність соціальної роботи 
виступити суттєвою "третьою силою", яка спроможна подола-
ти виклики трансформаційних змін у суспільстві.  
Ефективність та своєчасність прояву оновленого характе-
ру професійної діяльності багато в чому залежить від методо-
логічних пошуків соціальної педагогіки і соціальної роботи, ме-
тодологічних напрямів професійної та університетської освіти, 
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методологічних питань розробки та впровадження інновацій у 
сферу надання соціальних послуг. Це концентрує увагу на по-
єднанні та взаємному доповненні різних методологічних під-
ходів парадигмами, теоріями та концепціями щодо їх впливу 
на підготовку майбутніх соціальних працівників, що дозволить 
нам «по-новому» подивитися на її подальший розвиток, а саме 
не з позиції загострення соціально-економічних й соціальних 
проблем та їх подолання, а з точки зору методологічних нова-
цій – здобутків та наукових досягнень.  
Неминучість поступової трансформації методологічних за-
сад підготовки соціальних працівників вказує на перспектив-
ність розширення парадигмальних меж як соціальної роботи, 
так і соціогуманітарних, психолого-педагогічних, соціально-
педагогічних наук. За таких умов можуть відбуватися зміни її 
методологічних орієнтирів стосовно:  
- характеру співвідношення різних методологічних підхо-
дів щодо обґрунтування оновленої сутності підготовки соціа-
льних працівників; 
- специфіки впливу засадничих принципів на побудову 
концепції  підготовки соціальних працівників згідно ціннісних 
настанов, способів організації та механізмів взаємодії суб’єктів 
у освітньому середовищі; 
- інтеграції шляхів розв'язання проблеми результативності 
підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери. 
Актуалізація змін такого рівня пов'язує площину методоло-
гічних засад проблеми підготовки соціальних працівників з 
необхідністю звернення до загального змісту поняття «паради-
гма», тим самим підкреслюючи детермінуючу функцію засто-
сування парадигмального підходу до переосмислення перспек-
тив її подальшого розвитку та доповнення іншими методологі-
ями та підходами.  
У той же час тривала історія та особливості вживання те-
рміну "парадигма" створюють складність та неоднозначність 
щодо формування його логічно-семантичного змісту як особ-
ливого формату сучасних наукових досліджень. Значущість 
для чіткого опису об’єктів, процедур та інтерпретації результа-
тів наукових дослідженнях, аргументується оцінкою впливу 
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різних поглядів, ідей на формування змісту терміну "парадиг-
ма"91: 
- у межах античної філософії як орієнтація на зразок та у 
середньовічній філософії як ідеї для створення моделі; 
- в межах лінгвістики як тип логічних зв’язків та ритори-
ки як ілюстративна оповідь чи казка; 
- у межах філософії науки "як моделі, з яких виникають 
конкретні традиції наукового дослідження"92, де сукупність 
фундаментальних знань, цінностей, переконань та технічних 
прийомів виступає зразком для наукової діяльності, а межі її 
розповсюдженості визначається конкретним науковим співто-
вариством. 
Зрозуміло, що в сучасних наукових дослідженнях "паради-
гма" як універсальний термін досить поширено застосовується 
для визначення певних наукових шкіл, напрямів, концепцій, 
теорій, і як методологічна категорія "визначає погляд дослід-
ника на досліджувану проблему, її теоретичне осмислення, ви-
бір методологічних засобів, що стає своєрідною моделлю окре-
мого дослідження"93.  
Очевидним стає методологічна можливість теоретизування 
у форматі "наукової парадигми", враховуючи те, що характер 
парадигмального прояву суттєво залежить від співвідношення 
її змісту в системі методологічного знання. Тому, постійно до 
цієї наукової категорії привертається увага дослідників, оскі-
льки, по-перше, не втрачається її традиційне значення для ме-
тодології наукових досліджень як опису специфічної наукової 
діяльності для "нормальної" науки, що акумулює існуючі тра-
диції вирішення проблем94, по-друге, забезпечується інтегра-
ція методологічних систем як сукупність теоретичних та мето-
дологічних передумов, що визначають конкретне наукове дос-
лідження на певному етапі наукової діяльності95, а по-третє, 
                                               
91 Андрейчук Н., 2008. Парадигма як термін. Вісник Нац. ун-ту "Львівська політехніка". Серія 
"Проблеми української термінології", № 620, с. 254–257. 
92 Кун Т. 2001. Структура наукових революцій. Переклад з англійської О. Васильєва. Київ: Port-
Royal. 
93 Головатий М.Ф., М.Б.Панасюк М.Ф. 2005. Соціальна політика і соціальна робота: Термінол.-
понятійн. cлов. Київ: МАУП, с.296. 
94 Костюк В.Н. 1976. Методология научного исследования: Монография. Киев-Одесса: "Вища 
школа". 
95 Рибалка В.В. 2003. Методологічні питання наукової психології (Досвід особистісно центро-
ваної систематизації категоріально-понятійного апарату): Навчально-методичний посібник. 
Київ: Ніка-Центр, с.15. 
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розкриваються перспективи методології парадигмальних дос-
ліджень щодо їх багаторівневості, взаємодоповнення, "поєд-
нання традиційних парадигмально-дослідницьких стратегій 
методологування та інноваційних, тобто тих, контури яких на-
явні потенційно або тенденційно"96. 
Цим, зокрема, зумовлено співіснування та взаємодія пара-
дигм у сфері методологічного знання, що виявляє більш широ-
кий контекст з'ясування її потенціалу для розкриття відповід-
ної форми організації практичної діяльності людини. Так, за-
гальновідомо, що "парадигма формується в процесі розвитку 
наукової діяльності на підґрунті певних концептуальних, цін-
нісних, методологічних та інших установок, транслюючись за 
допомогою її складових у дослідницьку діяльність, складаючи 
основу методології наукового пізнання"97. При цьому, наголо-
шується на необхідності розрізняти "методологію наукової дія-
льності та методологічні засади пізнавальної й практичної дія-
льності, оскільки власне методологія наукової діяльності є ос-
новою аналізу загальних характеристик пізнавальної діяльнос-
ті, що втілюється в конкретних пізнавальних ситуаціях, в пев-
них сферах пізнання і в певних історико-культурних умо-
вах"98. 
Критичне переосмислення традиційних наявних і перспе-
ктивних варіантів структурного розуміння методології й зміс-
тових вимірів парадигми, дозволило стверджувати про "но-
вий" погляд на їх роль і місце у вирішенні складних проблем 
сучасної науки, якому сприяло99: 
- по-перше, інтегрування смислових контекстів методології 
(сукупність філософських методів пізнання, система методів 
пізнання, загальна теорія методів пізнання, сукупність прин-
ципів діяльності) щодо визначення її змістової структури 
(принципи, категорії, парадигми, теорії, норми, цінності, ме-
тоди, прийоми) та відповідної системної ієрархії (філософська, 
загальнонаукова, конкретно-наукова методологія); 
                                               
96 Фурман А.В. 2012. Методологічне обґрунтування багаторівневості парадигмальних до-
сліджень у соціальній психології. Психологія і суспільство, №4, с.78-125., с.121. 
97 Котенко В.П. 2006. Парадигма как методология научной деятельности. Библиосфера. №3, с. 
21-.25., с.21. 
98 Там само., с.23. 
99 Сурмин Ю.П., Бидзюра И.П. 2014. Учебник для ученого. Методология и логика научного  ис-
следования: учебник. Київ: ДП "Прінт Сервіс", с.80-84. 
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- по-друге, оперування категорією "діяльність" при визна-
ченні методології як цілісної системи знань регулятивно-
діяльнісного характеру, що диференційована за основними 
видами діяльності (гносеологія, аксіологія, праксеологія), ви-
ступаючи способом діяльності, який спрямований на її органі-
зацію і реалізацію;  
- по-третє, розуміння парадигми як особливої складової 
методології, що має змістове наповнення завдяки сукупності 
теоретичних стандартів, ціннісних критеріїв, світоглядних по-
зицій, методів й принципів досліджень, зумовлюючи регуляти-
вний характер прояву методології.  
Однак, неперервний розвиток науки, який спрямований 
на "вирішення однієї наукової проблеми, що завжди призво-
дить до виникнення нових проблем"100, визначається можли-
востями "старої" парадигми та перспективами "нової" щодо їх 
розв'язання. Орієнтування на вирішення наукових проблем, 
завжди сприятиме динаміці парадигмальних змін101, що хара-
ктеризуються: 
- поступовим виникненням нової парадигми стосовно ін-
формаційного характеру дослідницької діяльності; 
- наявністю провідних парадигм (іноді протилежних), що 
широко застосовуються у науковому співтоваристві; 
- загальним домінуванням системної парадигми; 
- загостренням потреби у інноваційній, практичній і ін-
ституційній парадигмах, визначаючи розуміння змін як реа-
льних інноваційних процесів інституціонального характеру. 
Як бачимо, роль парадигмальних поглядів у розвитку нау-
ки пов’язують з уявленням про необхідність інноваційних змін.  
Методологічні й соціокультурні засади трансформації фун-
кцій науки щодо співвідношення традицій та інновацій, які на 
думку С. М. Ягодзінського102, обумовлюють необхідність розу-
міння сутності інноваційної складової в структурі сучасного 
наукового    дискурсу.   З  цих  позицій  сучасна  наука   набу-
ває ознак  дискурсу   через   "синтез   науково-теоретичної,   
                                               
100 Костюк В.Н. 1976. Методология научного исследования: Монография. Киев-Одесса: "Вища 
школа", с.124. 
101 Сурмин Ю.П., Бидзюра И.П. 2014. Учебник для ученого. Методология и логика научного 
исследования: учебник. Київ: ДП "Прінт Сервіс", с.105. 
102 Ягодзінський С.М. 2003. Традиції та інновації в науковому дискурсі. Totallogy-XXI (десятий 
випуск). Постнекласичні дослідження. Київ: ЦГО НАНУ, с.150-163. 
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науково-виробничої та науково-освітньої діяльності, що ґрун-
тується на зміні: ідеалів, цілей, норм, цінностей науково пі-
знання відповідно до запитів соціуму"103. Правомірність залу-
чення терміну "дискурс" до означення сучасного етапу розвит-
ку науки підтверджується розгортанням діалогів, дебатів, су-
перечок, які перетворюються на раціональну та продуктивну 
дискусію104. 
Зрозумілим стає існування широкого спектру обговорення 
щодо парадигмального статусу конкретного спеціалізованого 
знання. Так, "парадигмальні дебати"105 чітко означили три ос-
новні позиції відносно парадигмального статусу певної науко-
вої дисципліни: допарадигмальний, мультипарадигмальний, 
внепарадигмальний, де достатньо прихильників мультипара-
дигмального розвитку соціогуманітарних напрямків науки, 
оскільки визначається роль кожної парадигми щодо виконан-
ня своїх функцій. При цьому, посилення ролі методології "при 
вирішенні проблем росту та розвитку спеціалізованого знання 
пояснюється істотними причинами: складність структури ем-
піричного і теоретичного знання, способи його обґрунтування 
та перевірки; тісне переплетення опису властивостей матеріа-
льних об’єктів з абстракціями, що штучно вводяться, ідеаль-
ними моделями тощо"106.  Очевидно, що при домінуванні ме-
тодології, парадигма виступатиме її нормативно-
методологічною складовою, яка надає їй праксеологічного зна-
чення.   
Водночас, потрібно враховувати, що особливістю методо-
логічних засад теоретичних проблем, зокрема проблем підго-
товки майбутніх фахівців, на думку Н. П. Муранової107, є ная-
вність триєдиної структури методології як сукупності методо-
логії науки, методологія певної галузі знань та методологія на-
укових досліджень, яка й дозволяє передбачати множинність 
теоретичних і методологічних підходів до її окреслення. 
                                               
103 Ягодзінський С.М. 2003. Традиції та інновації в науковому дискурсі. Totallogy-XXI (десятий 
випуск). Постнекласичні дослідження. Київ: ЦГО НАНУ, с.150-163. 
104 Там само., с.150-163. 
105 Юревич А.В. 2007. Парадигмальные дебаты. Методология и история психологии. [online] 
Том 2, Выпуск 3, с.3-17. Доступно: http://mhp-journal.ru/upload/2007_v2_n3/2007_v2_n3_01.pdf 
106 Конверський А.Э. ред., 2010. Основи методології та організації наукових досліджень: Навч. 
посіб. для ]студентів, курсантів, аспірантів і ад’юнтів. Київ: Центр учбової літератури, с.23. 
107 Муранова Н.П. 2013. Фізико-математична підготовка старшокласників до навчання в тех-
нічному університеті: [монографія]. Київ: НАУ. 
 
 100
 Проте, складність побудови методології соціально-
педагогічних досліджень, за переконанням Н. А. Сейко108, по-
лягає в тому, що не можливо в "чистому" вигляді використати 
методологічний апарат жодної з галузей знання, оскільки 
йдеться про міждисциплінарність наукових проблем. Враху-
вання того, що "методологія соціальної педагогіки внаслідок 
нетривалого часу її розробки знаходиться в стані становлення 
й видозмінюється в ході розвитку соціально-педагогічної нау-
ки"109 пропонується здійснювати системний розгляд відповід-
но до наступних положень:   
- вивчення еволюції явища, феномена, наукової проблеми 
(ґенеза розвитку ідей та принципів, структурних компонентів, 
структурної специфіки, системних характеристик); 
- вивчення впливу від поєднання традицій і інновацій, 
оскільки "…традиції складають теоретичні засади, а інновації 
– постійно нарощувану основу цього феномена"110; 
- визначення тенденцій розвитку явища, феномену, нау-
кової проблеми (зростання наукового інтересу до проблеми; 
вивчення зарубіжного досвіду; розвиток теоретичних засад; 
накопичення ознак системності; зміна напрямів діяльності ві-
дповідно до змін парадигм; зростання розуміння необхідності 
інформаційного забезпечення); 
- визначення суперечностей розвитку явища, феномену, 
наукової проблеми (між потребами і характеристиками; між 
необхідністю розвитку і об’єктивними потребами реалізації, 
між реальним темпом розвитку та нормативно-правовою під-
тримкою); 
- визначення передумов (соціокультурні, соціально-
політичні, соціально-економічні та інші), що визначають сут-
ність та особливості розвитку явища, феномену, наукової про-
блеми111. 
Стосовно підготовки соціальних працівників триєдність 
методологічних засад, нам вбачається через сукупність ме-
тодології  соціальної  роботи  як науки, до якої здійснюється 
                                               
108 Сейко Н.А. 2012. Методологічні проблеми дослідження доброчинності в історії освіти. Освіта 
та педагогічні науки, № 1 (150), с. 63-70., с.63. 
109 Сейко Н.А. 2009. Доброчинність у сфері освіти України (ХІХ – початок ХХ століття). Док-
тор наук. Луганський нац. ун-т ім. Т. Шевченка, с.15. 
110 Там само., с.10. 
111 Там само., с.10. 
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підготовка, методології професійної й соціальної освіти як пе-
вних галузей наукових знань та методології конкретного дос-
лідження, в межах якої створюється модель оновлення фахо-
вої підготовки. 
Оскільки методологія парадигмального підходу має відпо-
відати таким різним вимогам наукової та науково-дослідної 
діяльності, то необхідно вибудовувати її основу з дотриманням 
певних принципів. Так, на думку О. О. Ермолаєвої112 базовими 
повинні бути основні принципи сучасного парадигмального 
підходу: 
- системно-цілісна структурність парадигми, що враховує 
специфіку відповідних наукових галузей або сфер соціального 
життя; 
- наукова евристичність парадигми щодо її здатності ви-
рішувати нові пізнавальні проблеми;  
- домінування однієї парадигми як наявного теоретико-
нормативного зразка, відповідно до якого вибудовується дос-
лідження певного наукового співтовариства; 
- тимчасова обмеженість парадигми як певної тривалості 
її домінування у межах конкретного історичного періоду (пері-
оду "нормальної" (нормативної) науки); 
- "революційна" зміна парадигм як закономірного резуль-
тату заміни уявлень (методологій, теорій, ціннісних установок) 
на більш прогресивні;  
- якісна несумірність парадигм як здатності до представ-
лення іншого бачення світу кожною новою парадигмою. 
Як бачимо, це певні вимоги до парадигмального розвитку 
науки, які, нажаль, й досі залишаються дискусійними. Разом з 
цим, погляд О. О. Ермолаєвої на евристичні можливості пара-
дигмального підходу, з точки зору здатності до розв'язання 
нових пізнавальних проблем, причому на різних рівнях (глоба-
льному, галузевому, спеціалізованому), й особливо при вивчен-
ні соціальної сфери, свідчить про наявність тісного взаємоз-
в'язку між категоріями "методологія" і "парадигма", розкрива-
ючи його нормативно-методологічну сутність.  
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Що ж стосується науково-дослідної діяльності її цілісність 
вибудовується на теоретико-методологічних та технологічних 
засадах, де парадигмальний вимір дослідження забезпечує та-
ку концептуальну цілісність, яка стає необхідною для обґрун-
тування актуальності проблематики дослідження, вибору тех-
нологій та методик дослідження. Немає сумнів, що охаракте-
ризовані ознаки парадигмального дослідження – це різновиди 
критеріїв, які активно використовуються для оцінки дослідни-
цької діяльності стосовно парадигмальних орієнтирів. Саме це 
надає можливість застосувати суттєві ознаки парадигмаль-
ної належності для визначення методологічних засад підгото-
вки соціальних працівників у контексті парадигмального під-
ходу.  
Останнім часом оновлюються традиційні уявлення в різ-
них галузях, які неможливо здійснити без аналітичного розгля-
ду смислових значень категорій "парадигмальність", "поліпа-
радигмальність", "мультипарадигмальність", "парадигмальні 
дослідження", "трансформація парадигм", "парадигмальний 
підхід" у сфері соціально-філософського  (В. П. Бех, О. О. Ер-
молаєва,    В. Г.    Кремень),113, 114, 115 соціально-культурного  
(О. А. Жаркова,    E. А. Малянов,    А. Я.  Флієр,  М. М. Яроше-
нко),116, 117, 118, 119  соціогуманітарного          ((О. А. Верещагін, 
Н. М.  Якуш), 120, 121 соціально-педагогічного (А. С. Жалдибін,      
 І. А. Ліпський, Л. В. Мардахаев, О. М. Свиридов,  
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Н. А. Сейко), 122, 123, 124, 125, 126 психолого-педагогічного  
(Е. В. Бондаревська, В. І. Беляєв та В. П. Делія, А. В. Фур-
ман)127, 128, 129 знання.  
Множинність підходів (парадигм, теорій та концепцій) по-
яснюється тим, що кожен з методологічних підходів відповідає 
певним специфічним завданням та має свої важелі впливу на 
розв'язання проблеми, зокрема проблеми оновлення підготов-
ки майбутніх соціальних працівників в умовах середовища 
університетської освіти. З іншого боку, їх взаємодія, взаємо-
доповненість та взаємозбагачення один одного, неможливі без 
повного врахування методологічних структур, що дозволяє 
нам стверджувати про інтегрування певних елементів, надаю-
чи можливість використовувати методологію парадигмального 
підходу для визначення методологічних орієнтирів підготовки 
соціальних працівників.  
Нажаль, парадигматика у сучасному дискурсі методологі-
чного аргументування стикається з певними труднощами. Це 
в свою чергу, підштовхує дослідників до пошуку найбільш об-
ґрунтованих шляхів, щоб довести методологічну доцільність 
парадигмальних досліджень. Так, А. В. Фурман130 передбачає 
наявність визначальних наслідків "розмежування парадигм та 
псевдопарадигм, розробки метапарадигми, упредметнення 
якої стосувалося б різноаспектних здобутків чинних парадиг-
мальних підходів, моделей і схем", що й забезпечує підґрунтя 
для постання нового методологічного напрямку, основним 
принципом, якого виступає "метапарадигматизація, оскільки 
упредметнення   стосується   вивчення   та інтеграції інших 
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парадигм в нову інтегрально-методологічну якість". Цілком 
виправданим у пізнанні та вивченні соціогуманітарної сфери 
суспільства, за переконанням А. В. Фурмана131, є прийняття 
на озброєння "методологію парадигмального дослідження як 
окремий унікальний набір настановлень і приписів, форм і ме-
тодів, процедур і механізмів, засобів та інструментів теорети-
зування та методологічної роботи в чітко упредметненому фо-
рматі" певної галузі знань, зокрема сучасної соціальної психо-
логії або соціальної роботи.  
Наступним дискусійним питанням є методологічне приз-
начення парадигми як наукової категорії, що має конкретний 
регулятивний характер, забезпечуючи прояв її сутності в дії. 
Так, на думку В. П. Котенка132, підтримання більшістю вчених 
парадигмального розвитку наукової реальності можна поясни-
ти тим, що дослідницька діяльність регулюється ідеалами, но-
рмами та принципами, формуючись у методологію наукового 
пізнання. Якщо регулятивна природа парадигми може розгля-
датися як істотна, тобто основоположна для цієї наукової ка-
тегорії, то саме цим фактично виражається напрям теоретизу-
вання та практичного застосування способів реалізації пара-
дигмальних ідей. Проте, саме практична діяльність має мож-
ливість впливати на розвиток парадигм та вносити свої коре-
ктиви. Спостерігається розширення змістового значення "па-
радигми" щодо його застосування як в науково-дослідній дія-
льності, так і відносно форм організації практичної діяльності. 
З іншого боку, цей зміст є звуженим відносно наукової катего-
рії "методологія", яка саме вона надає можливість використати 
сутнісні ознаки методологічного знання з парадигмальними 
ідеями та ціннісними орієнтаціями.  
Щодо освітньої практики здійснення підготовки соціаль-
них працівників як напряму практичної соціальної роботи, то 
суттєвим моментом для нашого дослідження може бути розу-
міння соціальної роботи в контексті парадигмальної проблема-
тики. Звернення до парадигмального виміру теорії та практи-
ки соціальної     роботи   (І. В. Намєстнікова, О. Г. Студенова, 
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М. Пейн, М. В. Фірсов)133, 134, 135, 136 зосереджуються як на особ-
ливостях взаємодії парадигм відповідних форм організації 
практичної діяльності у її історичному розвитку, так й віднос-
но панування рівноправних наукових парадигм для теоретич-
ного обґрунтування способів її реалізації.  
При цьому, ми чітко розмежовуємо, з одного боку, можли-
вості загальнонаукового застосування терміну "парадигма", а з 
іншого, доцільність його використання стосовно соціальної ро-
боти та освітньої практики підготовки майбутніх фахівців. 
Зрозуміло, що через "наявність декілька відносно самостійних 
парадигм, що надають методологічної множинності і визначе-
ності"137 парадигмальні орієнтації стають найбільш вираженою 
характеристикою розвитку реальної методології будь-якого 
виду діяльності.  
Методологія соціальної роботи представляється науковою 
системою цілей, принципів, завдань методів і технологій з ро-
зробки  стратегій соціальної політики й забезпеченню допомо-
ги, соціального захисту, підтримки індивіда та групи "ризику", 
включаючи суб’єкт-об'єктний зміст, завдання та напрями138. 
Разом з цим, для соціальної роботи стає характерним форму-
вання "нового" способу цілісності, логічного узмістовлення 
практичної діяльності поліпарадигмальним типом організації 
знань та цінностей, де мультипарадигмальність виступає ме-
тодологічним принципом сучасної системи соціальної робо-
ти139. Дійсно соціальна робота як соціокультурний феномен 
віддзеркалює механізми взаємодії соціальної політики, соціа-
льного забезпечення та соціальної організації суспільства. Од-
нак, підготовку фахівців соціальної сфери, яка відіграє над-
звичайно велику роль, ми пропонуємо розглядати з позицій 
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методологічних зв'язків парадигмальних досліджень. Це забез-
печить всебічність та об’єктивність зосередження на форму-
ванні и розвитку середовища навчального закладу, в якому 
реалізується підготовка соціальних працівників. 
Поняття "парадигмальний підхід" за останнє десятиліття 
набувало поступового поширення в наукових дослідженнях з 
педагогічної теорії та освітньої практики, але його застосуван-
ня й досі залишається дискусійним. Так, під впливом транс-
формаційних процесів педагогічної науки та освітньої прак-
тики, специфічність прояву проблем та шляхів пошуку перс-
пектив покращення процесу підготовки фахівців призвела до 
виникнення достатньо нового напряму парадигмальних дослі-
джень, в межах якого відбувається спроба пов'язати парадиг-
мальну проблематику з конкретними елементами навчально-
виховного процесу.  
На сьогоднішній день, освітня парадигматика доповню-
ється широким колом питань різних її аспектів стосовно під-
готовки фахівців до майбутньої професійної діяльності у за-
кладах вищої освіти:  
парадигмальний підхід до результату навчання (І. Зімняя, 
О. Бондаревська, С. Кульневич)140, 141;  
оптимальне співвідношення освітніх парадигм до визна-
чення цілей навчання (В. Андрєєв, Ю. Єгорова, 2006)142, 143; 
характеристика можливостей побудови навчального процесу в 
умовах поліпарадигмальності (П. Суртаєв, 2006) 144; 
 парадигмальні орієнтації та моделі освіти щодо форму-
вання єдиного освітнього простору (Н. Агапова, 2008)145;  
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/z3950/referat/220306_5.pdf  
144 Суртаев П.Б.2006. Парадигмы педагогической науки и практики: аспект сосуществования. 
Кандидат наук. ГОУ ВПО Омский государственный педагогический унтверситет [online]. Доступ-
но: http://irbis.gnpbu.ru/Aref_2006/Surtaev_P_B_2006.pdf  
145 Агапова Н.Г. 2008. Парадигмальные ориентации и модели современного образования (си-
стемный анализ в контексте философии культуры): монография. Рязань: РГУ. 
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парадигмальний підхід  до   інтеграції   змісту навчання 
(Д. Корчевський, 2013)146; 
вибір методів та засобів навчання відповідно до концепту-
ального ядра парадигми (М. Колотило, 2015)147. 
 Тому, ідея застосування парадигмального підходу до розг-
ляду окремих елементів підготовки підкреслює важливість 
врахування парадигмальних орієнтацій для сприяння змін її 
результатів.  
Значущість парадигмальних явищ відносно можливостей 
входження до освітньої практики як основи побудови педаго-
гічного процесу, на думку П. Б. Суртаєва148, визначається за-
безпеченням дієвого поєднання множинності парадигм, які 
призводять до існування "нової парадигми, полипарадигмаль-
ного підходу, принципу поліпарадигмальності". На поєднання 
освітніх парадигм впливають, по-перше, явища реальної педа-
гогічної практики інноваційного характеру та педагогічних 
парадигм, а по-друге, явища, що відбуваються в педагогічній 
науці149. За переконанням дослідника, до певних сталих ознак 
поєднання освітніх парадигм відноситься: 
- загальноприйнятий тип постановки і вирішення педаго-
гічної проблеми; 
- загальнометодологічна установка пізнання в педагогіч-
ній науці та практиці в якості основних принципів пізнаваль-
ної діяльності та формою її реалізації, 
- наявність пізнавальної й нормативної функцій, функції 
систематизації та аналітичної, що виступають джерелом мето-
дів, проблемних ситуацій, стандартів їх рішення відповідно до 
прийнятих в наукових спільнотах, інструментом аналізу педа-
гогічного минулого і сьогодення. 
Таким чином, стає обґрунтованим поширення парадигма-
льного підходу в межах освітньої проблематики.  
                                               
146 Корчевський Д. 2013. Парадигмальний підхід до інтеграції змісту професійної підготовки май-
бутніх фахівців комп’ютерного профілю // Проблеми підготовки сучасного вчителя, № 8 (Ч. 2), 
с. 60-67. [online]. Доступно: http://library.udpu.org.ua/library_files/probl_sych_vchutela/2014 
/8_2/9.pdf 
147 Колотило М.О. 2015. Місія університету в контексті становлення філософсько-освітньої 
парадигми інформаційного суспільства. Кандидат наук. Інститут вищої освіти НАПН України. 
148 Суртаев П.Б. 2006. Парадигмы педагогической науки и практики: аспект сосуществова-
ния. Кандидат наук. ГОУ ВПО Омский государственный педагогический унтверситет. с.10 
[online]. Доступно: http://irbis.gnpbu.ru/Aref_2006/Surtaev_P_B_2006.pdf  
149 Там само, с.7. 
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Водночас, зауважимо, що звертаючись до парадигмально-
го підходу у сфері освіти Н. Г. Агапова150 обґрунтовує необхід-
ність гармонізації й синтезу освітніх парадигм, враховуючи 
вихідні ідеї, фундаментальні цінності та онтологічні орієнтири, 
на засадах яких вибудовується сучасна теорія та практична 
освітня діяльність. Разом з цим, наукове значення парадигм 
визначає як можливість кожної з парадигмальних орієнтацій 
мати свою домінуючу функціональну або цільову спрямова-
ність, з одного боку, а з іншого – запропонувати своє особливе 
розуміння дійсності і змісту освіти, сутності тих змін та перет-
ворень, які реалізуються у навчально-виховному процесі151. 
Зрозуміло, що саме наявність парадигмальних орієнтацій 
означає характер впливу парадигми, можливість активного та 
цілеспрямованого застосування парадигмального підходу для 
досягнення цілей в динамічних умовах (становлення, функціо-
нування або розвитку) підготовки фахівців.  
Зрозуміло, що введення у науковий обіг концепту "паради-
гмальний підхід" повинен охопити зміст того, у який спосіб, за 
допомогою яких методологічних та теоретичних засад підго-
товка соціальних працівників набуває сутнісних ознак паради-
гмально представленої дослідницької діяльності. Саме через 
виявлення методологічного потенціалу парадигмальних струк-
тур забезпечується створення теоретичних та методологічних 
передумов отримання бажаних змін результатів підготовки 
соціальних працівників.  
У той же час специфіка оновлення підготовки соціальних 
працівників має вбачати особливий характер інтеграції теорії 
та практики освітніх парадигм, який пов'язується з можливос-
тями вибудовування засад формування освітнього середовища 
як складного системно-структурного, багатофункціонального 
новоутворення у взаємодії навчально-виховної, науково-
дослідній та професійно-організованій діяльності. На нашу 
думку, саме з позицій парадигмальних структур, повинен ви-
будовуватися процес оновлення підготовки фахівців соціальної 
                                               
150 Агапова Н.Г. 2008. Парадигмальные ориентации и модели современного образования (си-
стемный анализ в контексте философии культуры): монография. Рязань: РГУ, с.314. 
151 Агапова Н.Г. 2008. Парадигмальные ориентации современного образования в контексте фи-
лософии культуры: оппозиции, различия и возможности синтеза // Вопросы культурологии : 
Научно-практический и методический журнал, N 6,  с. 40-42. 
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сфери, враховуючи множинність парадигм та їх спрямова-
ність відповідно до теоретичних моделей освітньої практики 




Рис. 1. Методологічні орієнтири  підготовки соціальних 
працівників у закладах вищої освіти 
  
Конкретні методологічні орієнтири підготовки соціальних 
працівників задаються парадигмальними орієнтаціями, які 
відображають теоретико-методологічного особливості щодо 
спрямованості стандартів, ціннісних критеріїв, принципів, 
методів та позицій відповідно до впливу  тенденцій на розви-
ток й становлення підготовки.  
Цільова орієнтація щодо організаційної спроможності за-
кладів вищої освіти здійснювати підготовку до соціальної ро-
боти відображає аспект існування такої підготовки у освіт-
ньому університетському середовищі, яке динамічно розвива-
ється під впливом об'єктивних та суб'єктивних чинників. 
Найсуттєвішим проявом цільової орієнтації парадигмаль-
них засад підготовки соціальних працівників є: 
- усвідомлення статусу підготовки соціальних працівників 
у системі вищої освіти, включаючи взаємообумовленість роз-
витку парадигмальних засад професійної освіти (когнітивна 
парадигма, діяльнісна парадигма, особистісна парадигма, що 
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інтегровані компетентністно орієнтованим підходом) з особли-
востями становлення теорії та практики соціальної роботи, де 
парадигми соціальної педагогіки виступають своєрідною кон-
кретизацією і сполучною ланкою підготовки соціальних пра-
цівників; 
- переосмислення системи підготовки фахівців соціальної 
сфери у межах цільової переорієнтації визнання парадигмаль-
ного розвитку університетської освіти та стратегій розбудови 
інноваційного університету; 
- послідовність оновлення системи фахової підготовки со-
ціальних працівників у відповідності досягнення цілісності її 
структурних компонентів завдяки втіленню парадигмальних 
засад сучасної соціальної роботи та системної методології. 
Змістова орієнтація парадигмальних засад підготовки со-
ціальних працівників спрямовує виділення онтологічно-
методологічного обґрунтування навчання соціальній роботі та 
розуміння механізмів професійної соціалізації студентів.    
Тому, цей аспект прояву парадигмальних орієнтацій по-
винен сприяти єдності змістової й процесуальної складових 
підготовки стосовно: 
- проектування змісту та структури підготовки соціальних 
працівників у контексті сутнісно-змістових характеристик 
професійної діяльності в соціальній сфері; 
- втілення спрямованого оновлення науково-методичного 
забезпечення підготовки майбутніх соціальних працівників 
щодо дидактичного наповнення навчання за цим фахом.  
Функціональна орієнтація парадигмальних засад підгото-
вки майбутніх соціальних працівників повинна відображати 
пошук функціональних принципів розвитку освітнього універ-
ситетського середовища стосовно взаємодії освітніх, науково-
дослідних та професійних технологій щодо його інноваційнос-
ті. Таким чином, виникає необхідність переосмислення функ-
ціональних принципів на шляху визначення методологічних 
орієнтирів і перспектив розвитку середовища, в якому має 
здійснюватися підготовка:  
- обґрунтування базової структури функцій підготовки со-
ціальних працівників, що дозволить виявити функціональні 
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ознаки прояву інноваційності освітнього середовища вищих 
навчальних закладів; 
- втілення технологізації розвитку інноваційного освітнього 
середовища університету, що сприятиме забезпеченню онов-
лення організаційно-технологічних та навчально-методичних 
засад  підготовки.  
Ціннісної орієнтації у напрямку взаємозв'язку та взаємоп-
роникнення цінностей щодо утворення домінуючої студенто-
центрованої позиції, яка сприятиме: 
- обґрунтуванню пріоритетних цінностей й смислів про-
фесійної діяльності в сфері соціальної роботи щодо формуван-
ня ціннісно-смислових засад саморозвитку майбутніх соціаль-
них працівників в  умовах університетського середовища; 
- створенню стратегії розвитку інноваційного освітнього 
середовища як втілення спрямованого формування пріоритет-
них цінностей для саморозвитку та самоосвіти соціальних 
працівників.  
Єдність цих парадигмальних орієнтацій вказує на переорі-
єнтацію та взаємообумовленість структурних компонентів, що 
змінюють методологію освітньої практики підготовки соціаль-
них працівників. Тому, методологічні засади розробки концеп-
туальної моделі оновлення підготовки соціальних працівників 
вимагають розуміння підготовки як формування ціннісно-
цільових  та  змістовно-функціональних характеристик сере-
довища, в якому динамічно поєднуються усі види діяльності 
та взаємовідносин суб'єктів навчання та учіння. Наявність 
таких орієнтацій дозволяє представити підготовку соціаль-
них працівників через внутрішню динаміку процесу форму-
вання й розвитку інноваційного освітнього середовища універ-
ситетів. У контексті парадигмального дискурсу визначаються 
система цілей, завдань, принципів, методів та цінностей, що 
спрямовують розвиток й функціонування  інноваційного осві-
тнього середовища підготовки відповідно до сутнісних харак-
теристик соціальної роботи й професійної соціалізації  майбут-
нього соціального працівника.  
Парадигмальні ідеї стосовно підготовки соціальних пра-
цівників повинні виявляти певні аспекти оновлення навчаль-
но-виховного   процесу,    які,    на    наш   погляд,   можуть 
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розкриватися в умовах функціонування освітнього середови-
ща, оскільки задовольняють таким методологічним вимогам як 
стратегічність, інтегрованість, системність, інноваційність. 
Стратегічність передбачає, відповідність підготовки со-
ціальних працівників сучасним освітнім тенденціям й методо-
логічним принципам щодо вибору стратегічної концепції, мо-
делювання шляхів досягнення освітніх цілей та створення ме-
ханізмів її реалізації. Так, характер прояву стратегічності до-
зволяє «здійснити глибокий аналіз стану педагогічної науки та 
навчально-виховної практики, визначити ієрархію цілей на-
вчання й виховання молодих поколінь, оцінити перспективи 
існуючих теорій, їх взаємовплив і взаємодію, намітити ефек-
тивні шляхи подальшого розвитку системи освіти»152.  
Домінування стратегічної організації процесу підготовки 
припускає можливість актуалізації наявного інноваційного до-
свіду її здійснення, пошук освітньо-управлінських стратегій, 
які б забезпечили позитивні зміни здійснення підготовки соці-
альних працівників з урахуванням особливостей взаємодії ці-
леспрямованого процесу підготовки з функціонуванням сере-
довища вищого навчального закладу. При цьому, відповідно 
до певної стратегії, оновлення процесу підготовки (комплекс-
не, часткове, системне) буде можливо реалізовувати завдяки 
моделі підготовки, яка спирається на об’єктивні  передумови 
та пецифічні особливості функціонування середовища вищих 
навчальних закладів, зокрема університетів.  
Зрозуміло, що стратегічність підготовки соціальних пра-
цівників забезпечується прогнозування цілей навчання та 
етапів їх досягнення, оскільки парадигмальний характер про-
яву стає випереджаючим стосовно практичної діяльності в 
умовах оперативного реагування на зміни зовнішнього сере-
довища.  
Системність припускає можливість структурно-
функціональних взаємозв’язків якісно неоднорідних (інваріа-
тивна та варіативна) складових підготовки, де інваріативна 
складова представлена загальними парадигмами професійної 
освіти, а варіативна визначається цільовою спрямованістю 
                                               
152 Демченко О.П. 2014. Виховні ситуації в особистісно зорієнтованому просторі початкової 
школи: монографія. Київ: Видавничий Дім "Слово", с.13. 
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вищого навчального закладу, специфічністю та наявністю ре-
сурсів щодо його середовищного впливу. Ідея системності вка-
зує на необхідність "забезпечення внутрішньої єдності та цілі-
сності змісту комплексу навчальних дисциплін, а також окре-
мих напрямів формування професійної готовності майбутніх 
фахівців"153. Проте, внутрішній взаємозв'язок інваріативної та 
варіативної складової підготовки та їх функціональний харак-
тер взаємодії через відображення системоутворюючих чинни-
ків та механізмів підготовки, по-перше, характеризують сутні-
сні характеристики системи детермінант, які обумовлюють 
виникнення та тенденції становлення підготовки, а по-друге, 
призводять стан функціонування освітнього середовища як 
сукупності умов та об'єктів у відповідність цілям підготовки.   
Цілісність вказує, що характер інтегрування знань, цінно-
стей, методів припускає можливість оновлення підготовки 
шляхом взаємопроникнення різних видів діяльності суб'єктів 
(навчальної, виховної, науково-дослідної, соціально-проектної, 
професійно-орієнтованої тощо). Ідея цілісності характеризу-
ється виявленням "ресурсів педагогічних систем, головних 
принципів навчання та виховання  щодо оптимізації освітньо-
го простору", яка має "інтегрувати різні міждисциплінарні на-
прями та педагогічні парадигми"154. 
Ідея цілісності відображається у вибудовуванні єдиної ме-
тодології підготовки соціальних працівників як сукупності ме-
тодологічних та теоретичних засад вирішення проблеми онов-
лення, яке повинно реалізовуватися в закладах університетсь-
кої освіти завдяки міждисциплінарної інтеграції освітніх па-
радигм.  
Інноваційність вказує на наявність введення нового до 
структурно-функціональних компонентів підготовки соціаль-
них працівників. При цьому, процес підготовки має бути ефе-
ктивним за результатами навчання та виховання майбутніх 
соціальних працівників.  
                                               
153 Барбіна Є.С. 2008. Системність і цілісність професійної підготовки майбутніх фахівців. Педа-
гогічні науки: зб.наук.праць ХДУ, Вип.50, ч.2, с.16-19. 
154 Вознюк О.В. 2009. Розвиток вітчизняної педагогічної думки: синергетичний підхід: Моно-
графія. В: П.Ю.Саух ред.  Житомир: Вид-во ЖДУ ім. І. Франка. с.88. 
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Набуття суттєвого значення інноваційності, О. В. Бонда-
ревська155 пояснює виникненням певних обставин: втрата ме-
тодологічними засадами своєї актуальності; бажання вчених 
переосмислити інноваційну, диференційовану, різноспрямо-
вану діяльність щодо її протиріч та цілісності; необхідність як 
для вчених, так і практиків знайти універсальний, науково об-
ґрунтований метод перетворення дійсності. Ідея інноваційнос-
ті забезпечує досягнення "нової якості соціально-професійної 
освіти в умовах відкритої соціально-педагогічної, саморозви-
ваючої гетерогенної макросистеми підготовки в університе-
тах"156. Саме ці обставини, на думку О. В. Бондаревської157, 
вказують на актуалізацію педагогічних функцій, зокрема кон-
цептуальної, ціннісно-орієнтованої, інтегративної, інформа-
ційно-оцінювальної, регулятивно-технологічної. Особливо це 
стосується університетів, що здійснюють підготовку фахівців 
соціальної сфери, оскільки реалізуються певні функції: "кон-
цептуально-методологічна, аксіологічна, маркетингова, змісто-
во-технологічна, організаційно-процесуальна". Отже, набува-
ється можливість забезпечувати "нову" функцію соціально-
професійної підготовки в університеті – формування іннова-
ційного освітнього середовища на засадах принципів паради-
гмального підходу. 
Таким чиним, набувається значення зреалізувати ідеї 
стратегічності, системності, цілісності, інноваційності щодо 
спрямованості парадигмальних орієнтацій підготовки соціаль-
них працівників. Фактичним стає визначення "нового" напря-
му теоретичного моделювання та практичного застосування 
структурних елементів парадигми у межах міждисциплінарної 
парадигмальної інтеграції  відповідно до характеру станов-
лення, розвитку й функціонування підготовки соціальних 
працівників.  
Стосовно моделей підготовки соціальних працівників, за-
уважимо, що їх  розробка  показує  посилення  необхідності 
                                               
155 Бондаревская Е.В., Кульневич С.В. 2004. Парадигмальный подход к разработке содержания 
ключевых педагогических компетенций. Педагогика, №10, с. 23 - 31. 
156 Мардахаев Л.В., Никитина Н.И. 2012. Современные педагогические парадигмы непрерывного 
профессионального образования специалистов социальной сферы в университетском комплек-
се. Вестник СибАДИ, выпуск 2 (24), с. 146-152., с.146-147. 
157 Бондаревская Е.В., Кульневич С.В. 2004. Парадигмальный подход к разработке содержания 
ключевых педагогических компетенций. Педагогика, №10, с. 23 - 31. 
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методологічного, змістового та технологічного забезпечення 
розвитку соціально-професійної освіти. Різноманітність моде-
лей підготовки соціальних працівників, які цілісно відобража-
ють найбільш значущі її структурні елементи, свідчать про 
гнучкість орієнтації навчання на потреби практичної соціаль-
ної роботи.  
Моделі освіти, як вважає Н. Є. Колесник, виступають логі-
чними конструктами, які повинні схематично відображати 
освітню практику в цілому або її окремі фрагменти щодо стру-
ктурно-технологічного відтворення підготовки158. Моделі під-
готовки соціальних працівників як інтегративної структури 
освітньо-професійного спрямовання  (бакалавр соціальної ро-
боти) за певною спеціалізацією (практична психологія, соціаль-
но-правовий захист населення, менеджмент соціальної роботи, 
психологічна реабілітація, соціальна реабілітація, соціальна 
педагогіка) доводять автономність вищих навчальних закла-
дів, зокрема університетів щодо їх можливостей та умов ор-
ганізації теоретичного та практичного навчання.   
Особливого значення, в межах певної методологічної оріє-
нтації й домінування наукових категорій і понять "соціальна 
робота – підготовка – середовище", набуває визначення спе-
цифічних можливостей  міждисциплінарних взаємозв’язків та 
системних взаємовідношень змістового, організаційно-
технологічного та результативного аспектів моделей підготов-
ки соціальних працівників. Як відомо, змістовий аспект від-
дзеркалює парадигмальні освітні орієнтації, організаційно-
технологічний аспект освітніх моделей відображає керований 
процес створення умов щодо забезпечення якості навчання, 
результативний аспект – відображає динаміку змін у особисті-
сних та навчальних досягненнях студентів як майбутніх фахі-
вців соціальної сфери.  
Осмислення інтегруючих методологічних конструктів, які 
всіляко об'єднують розмаїття теоретичних концепцій, підходів, 
методів й технологій, не виключає оновлення в межах паради-
гмального підходу її інваріантних компонентів (мета – резуль-
тат). Водночас, саме потенціальні можливості застосування 
                                               
158 Колесник Н.Є. 2015. Системний підхід у підготовці майбутніх учителів початкової школи засо-
бами трудового навчання учнів. В: О.А. Дубасенюк, ред. Професійна педагогічна освіта: си-
стемні дослідження : монографія.  Житомир: Вид-во ЖДУ ім. І. Франка. с. 231-251. 
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парадигмального підходу до методологічного обґрунтування 
засад підготовки соціальних працівників дозволяють спряму-
вати пошук шляхів системного поєднання стосовно реалізації 
в навчально-виховному процесі  теоретичного, організаційно-
практичному і методичного аспектів.  
Так, теоретичний аспект дослідження проблеми підго-
товки соціальних працівників в контексті парадигмального пі-
дходу міститься у необхідності визначення методологічної бази 
підготовки майбутніх соціальних працівників та парадигмаль-
них ідей такої підготовки.   
Організаційно-практичний аспект – пов'язаний з не-
обхідністю розробки та втілення організаційних засад підгото-
вки, а також забезпечення умов формування й функціонуван-
ня освітнього середовища підготовки соціальних працівників. 
У такій ситуації об’єктивної необхідності набувають нові вимо-
ги як до розвитку особистості соціального працівника, так і до 
його професійної діяльності, що зумовлюють поєднання глибо-
ких фундаментальних теоретичних знань з ретельною практи-
чною підготовкою.  
Методичний аспект – має означати створення науково-
методичного забезпечення процесу оновлення підготовки май-
бутніх соціальних працівників. Поширення та особливої уваги 
набуває реалізація умов організаційно-технологічних удоско-
налень підготовки, які необхідно здійснювати для інновацій-
ного розвитку освітнього середовища, а також для досягнення 
очікуваних результатів навчання.  
Теоретичне моделювання інноваційного освітнього середо-
вища, в якому має здійснюватися підготовка соціальних пра-
цівників повинно задовольнити додержання таких методологі-
чних вимог: 
- проектованість, що припускає можливість орієнтації на 
загальні цілі підготовки майбутніх соціальних працівників та 
обґрунтування вибору методів та засобів підвищення якості 
навчання; 
- діагностичність, що означає можливість перевірки, опи-




- результативність, що передбачає можливість оціню-
вання успішності оновлення підготовки щодо досягнення 
встановленої мети; 
- ефективність, що передбачає можливість забезпечення 
функціонування освітнього середовища надавання переваги 
інноваційним методам та  технологій підготовки студентів.  
Зрозуміло, що механізмом, який призводить у відповід-
ність парадигмальні орієнтири підготовки соціальних праців-
ників, має виступити парадигмальний підхід (рис. 2), оскільки 
забезпечується наукове обґрунтування змістової та організа-
ційно-технологічної спроможності процесу підготовки соціаль-
них працівників щодо формування та розвитку інноваційного 
освітнього середовища навчального закладу. 
Таким чином, міждисциплінарний дискурс, що супрово-
джує розвиток підготовки соціальних працівників свідчить 
про парадигмальну толерантність стосовно перспектив фор-
мування системного поєднання "традиційної" методології з 
"новими" інноваційними підходами, що стає неможливим без 
застосування парадигмального підходу.  
Очевидним стає не тільки існування різних поглядів на за-
стосування парадигмального підходу в педагогічній науці та 
освітній практиці підготовки майбутніх фахівців. Оскільки зу-
силля педагогів-дослідників спрямовуються на однозначне на-
буття наукового статусу для "педагогічних парадигм", то акту-
алізується шлях розвитку педагогіки як науки. Практично-
діяльнісний вимір та аксіологічні характеристики парадигми 
націлюють педагогів-практиків на існування "освітніх пара-
дигм", що зумовлюють організаційну спрямованість навчаль-
но-виховної діяльності. Саме тому, обґрунтовуючи свою пози-
цію стосовно існування парадигмального підходу як в науко-
вій, так і практичній педагогічній діяльності, Е. О. Слепенко-
ва159 доводить доцільність його застосування тільки в системі 
єдиних цінностей.  
 
                                               
159 Слепенкова Е.А. 2009. Парадигмальный подход как теоретическая основа исследования 
отечественного педагогического образования. Вестник Санкт-Петербургского университе-





Рис. 2. Парадигмальний підхід до підготовки соціальний 
працівників в інноваційному освітньому середовищі 
 університету 
При цьому, необхідність врахування критеріальних засад  
визначення освітніх парадигм як "різних сходинок розвитку 
загальної сфери освіти" надає можливість Н. Г. Агаповій160 
упорядкувати    та    систематизувати     велику    кількість  
                                               
160 Агапова Н. Г. 2008. Парадигмальные ориентации и модели современного образования (си-
стемный анализ в контексте философии культуры): монография Рязань: РГУ. 
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педагогічних систем, концепцій, теорій та технологій, методик 
минулого та сучасного часів щодо проектування освітнього 
простору розвитку потенціалу людини. Відповідно до діяльніс-
ного прояву "різних типів буття природа-суспільство-людина, 
культура детермінує самостійну та цілеспрямовану діяльність 
та забезпечує динамізм організації та переходу від одного рів-
ня до іншого"161. Типологія освітніх парадигм спрямована на 
синтезування певних теорій, освітніх моделей та їх варіантів, 
які мають загальні засади у межах певного різновиду162, а саме 
визначаючи наступні освітні парадигми: природоорієнтовані, 
культурно орієнтовані, соціоцентричні, персонологоцентричні. 
Водночас, враховуючи трансформаційні зміни в системі осві-
ти, що призвели до необхідності вибудовування єдиного освіт-
нього простору, пошук шляхів побудови якого складаються із 
взаємодії та взаємозв'язку множинності функціонуючих й ін-
новаційних освітніх систем та моделей. Проте, це суттєво змі-
нює й ускладнює функції парадигмального підходу у сфері 
освіті на сучасному етапі163.  
Специфіку парадигмальної проблематики, яка стосується 
підготовки соціальних працівників можливо проаналізувати 
спираючись на розуміння систем. Нагадаємо, що найчастіше 
під системою розуміють "сукупність взаємопов’язаних і розта-
шованих у певному порядку елементів, які взаємодіють між 
собою та складають цілісне утворення, що забезпечує вирі-
шення певних проблем"164. 
Засадничою стає системна методологія, яка ґрунтується на 
системних уявленнях стосовно підготовки соціальних праців-
ників та "застосовується з метою її аналізу як складної систе-
ми, структурні компоненти якої знаходяться у взаємодії й 
утворюють її цілісність"165.  
Парадигмальний підхід до підготовки соціальних праців-
ників  включає варіативність та множинність парадигмальних 
                                               
161 Каган М.С. 1996. Философия культуры. Сант-Петербург: Петрополис. 
162 Агапова Н.Г. 2008. Парадигмальные ориентации и модели современного образования (си-
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164 Бакуменко В.Д., Кравченко С.О. 2011. Методологія системних досліджень в державному 
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165 Шипилина Л.А. 2011. Методология и методы психолого-педагогических исследований. учеб. 




ідей та ціннісних орієнтацій щодо активізації та прояву умов, 
які дозволяють спроектувати розвиток інноваційного освітньо-
го середовища в університетах, спираючись на певні методо-
логічні засади, які забезпечують: 
- прояв спрямованості цілей та результату навчання, зміс-
ту, форм, методів, технологій, механізмів взаємодії суб'єктів 
підготовки (парадигми професійної освіти, зокрема когнітив-
на, діяльнісна, особистісна, які інтегруються компетентніс-
тно орієнтованим підходом;  
- прояв спрямованості професійної діяльності у сфері соці-
альної роботи стосовно відображення її специфіки у змістово-
організаційному процесі підготовки (парадигми соціальної ро-
боти та соціальної педагогіки); 
- прояв спрямованості усіх видів діяльності суб'єктів на-
вчання (навчально-виховної, науково-дослідної, проектної, ін-
дивідуально-самостійної, творчої, практичної) стосовно ефек-
тивного функціонування середовища підготовки (парадигми 
університетської освіти  (традиційна та інноваційна).  
Нагадаємо, що традиційно в системі вищої освіти співіс-
нують когнітивно орієнтована, діяльнісно орієнтовна і особис-
тісно орієнтовна парадигми (моделі) професійної освіти, що 
базуються на спільній парадигмальній ідеї орієнтування на ре-
зультати навчання (концепції результатів навчання у вищій 
школі). Так, дослідження взаємозв'язку учіння і професійного 
розвитку особистості, яке здійснено Є. Зеєром166 доводить до-
цільність використання в процесі професійної підготовки май-
бутніх фахівців освітніх парадигм в наступній послідовності: 
- когнітивно орієнтованої парадигми - на початковому 
етапі професійної підготовки, що забезпечує індивідуальний 
розвиток майбутнього фахівця (1-й рік навчання); 
- діяльнісно орієнтованої парадигми - на основному етапі 
професійної підготовки, що забезпечує професійний розвиток  
майбутнього фахівця (2-3-й роки навчання); 
- особистісно орієнтованої парадигми - на завершальному 
етапі професійної підготовки, що забезпечує особистісний роз-
виток майбутнього фахівця (4-5-й роки навчання).   
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ний высш. проф. образования. 2-е изд., испр. и доп. Москва: Издательский центр "Академия". 
 
 121
Як бачимо, поступовість у визначенні пріоритетності осві-
тніх парадигм відповідає механізмам професійного станов-
лення особистості на певних етапах професіоналізації, згідно 
яких  "передбачена чітка координація різних видів навчальної 
діяльності щодо змісту навчального матеріалу та вибору мето-
дів навчання"167.  
Водночас, трансформаційні зміни, що відбуваються у сус-
пільстві зумовили потребу у фахівцях соціальної сфери "нової 
генерації", які здатні до впровадження інновацій, творчого за-
стосування набутих знань, навичок, вмінь до розв’язання 
професійних ситуацій. Певна річ, що саме компетентнісно 
орієнтована парадигма повинна вирішити проблему врівно-
важення усіх освітніх парадигм в процесі професійної підго-
товки майбутніх фахівців соціальної сфери, оскільки: 
- по-перше, компетентнісно орієнтована парадигма також 
передбачає формування соціально-психологічних та професій-
но-педагогічних новоутворень особистості майбутнього фахів-
ця соціальної сфери, якими виступають компетентності, ком-
петенції, кваліфікації; 
- по-друге, компетентнісно орієнтована парадигма, як й 
інші, має теоретико-методологічне підґрунтя, яке орієнтує на 
засвоєння певних цінностей та установок, що дозволить не 
тільки побудувати цілісну стратегію розвитку освіти з метою 
створення єдиного освітнього простору, але й забезпечити ці-
леспрямоване особистісно-професійне становлення конкурен-
тоспроможних фахівців соціальної сфери; 
- по-третє, механізмом реалізації компетентнісно орієнто-
ваної парадигми в процесі підготовки фахівців соціальної 
сфери можуть виступити технології особистісного зростання та 
професійного становлення. 
Реалізація компетентнісно орієнтованого підходу до підго-
товки соціальних працівників дозволить гармонізувати існую-
чі парадигми професійної освіти, сприятиме їх удосконаленню 
й розвитку, а також забезпечить зміни цілей щодо результатів 
навчання та досягнень. Компетентнісний орієнтований підхід 
дозволить орієнтуватися на професійну соціалізацію фахівців 
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соціальної сфери, що надає можливість інтеграції у середови-
ще професійної діяльності та в інші соціальні середовища, 
входження до яких виявляє необхідність прояву не тільки 
компетенцій та компетентності,  але й особистісно-професій-
ного потенціалу майбутнього соціального працівника. 
Стосовно необхідності активізації розвитку потенціалу 
майбутніх фахівців соціальної сфери, розглядаються ще й па-
радигми соціально-професійної освіти. Методологічні та теоре-
тичні передумови для вирішення проблем підготовки соціаль-
них працівників базуються певних цінностях168, які сприяють 
забезпеченню:  
- здійснення навчального процесу у контексті майбутньої 
професійної діяльності засобами відтворення у формах та ме-
тодах підготовки реальних зв’язків, що виникають при вирі-
шення професійних ситуацій (контексна парадигма); 
-  активізації суб’єктивного життєвого досвіду, інтелектуа-
льно-психологічного потенціалу стосовно освітніх цілей (пара-
дигма вітагенної освіти); 
- формуванню навичок соціально-професійної діяльності, 
системи міждисциплінарних професійних знань, навичок та 
умінь, компетенцій, суб’єкт-суб’єктної основи навчально-
професійної взаємодії, конструктивно-проектну активність 
(парадигма практико-орієнтованого навчання);  
- визначення гуманістичної сутності людини та суспільства 
засобами прояву інтелектуального та соціально-гуманітарного 
потенціалу майбутнього соціального працівника (соціокульту-
рна гуманітарна освітня парадигма); 
- формування самоосвітньої культури особистості майбут-
нього  соціального працівника, що виражається набуття ком-
плексу знань, умінь та засобів спілкування  (парадигма самоо-
світньої діяльності).  
Середовищний підхід застосовується для визначення умов 
та ресурсів,  організації середовища з метою ефективного 
впливу його чинників на успішність підготовки соціальних 
працівників. Цей підхід визначає створення цілеспрямованої 
відкритої системи організаційно-педагогічних, процесуально-
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технологічних, науково-методичних ресурсів, що забезпечують  
змістове оновлення форм, методів та технологій підготовки до 
діяльності у соціальній сфері. Крім цього, завдяки середовищ-
ному підходу до системного вивчення стану соціальної роботи 
як науки, соціальної роботи як професійної діяльності можли-
во оцінити перспективи існуючих теорій та практичних моде-
лей соціальної роботи, їх взаємозв’язок і взаємовплив. Так, за-
рубіжний досвід упровадження основних ідей парадигм су-
часної соціальної роботи в контексті здійснення підготовки 
соціальних працівників дає нам можливість співвідносити їх 
спроможність впливати на методологію підготовки. 
На сучасному етапі розвитку соціальної роботи вважається 
доцільним існування наступних парадигм соціальної роботи, 
що впливатимуть на методологію підготовки (А. Пінкус, А. Мі-
наган, 1973)169: 
- парадигми соціальної роботи, що характеризуються як 
професійно орієнтовані; 
-  парадигми соціальної роботи, що вважаються  клієнтоо-
рієнтованими; 
- парадигми соціальної роботи, що характеризують систему 
взаємодій фахівця та клієнта. 
- парадигми соціальної роботи, що характеризують систему 
змін.   
Зрозуміло, що використовуючи теорію систем, ця методо-
логія стала стандартом для практики соціальної роботи та на-
вчання в Школах соціальної роботи у всьому світі та міжнаро-
дному рівні.  
У поліпарадигмальному просторі соціальної роботи зберіга-
ється варіативність теоретичного обґрунтування практичної 
соціальної роботи 170, 171, 172. Проблема парадигми соціальної 
роботи як науки та соціальної роботи як практичної діяльності 
набуває достатнього методологічного обґрунтування взаємо-
зв’язку між теорією та практикою, оскільки обґрунтовуються 
"засади   інноваційного підходу  "теоретичної практики"  на 
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відміну застосування методології "теорії до практики соціаль-
ної роботи" 173. Але залишається неоднозначним її вивчення 
щодо використання в контексті підготовки соціальних праців-
ників до професійної діяльності у сфері соціальної роботи.  
Для пошуку шляхів гармонізації провідних освітніх пара-
дигм та парадигм соціальної роботи необхідно з'ясувати пере-
ваги та протиріччя, які існують між ними, проаналізувати 
концептуальні положення, що дозволить нам означити перспе-
ктиви та специфічні умови застосування підготовки фахівців 
соціальної сфери базуючись парадигмальними ідеями універ-
ситетської освіти.  
Під впливом інноваційного розвитку університетської 
освіти зазнають змін традиційні парадигми університетської 
освіти. Так, Н. В. Бордовська та О. А. Реан174 визначають на-
ступні парадигми університетської освіти, які сформувались 
протягом певного історичного періоду: 
- культурно-ціннісна парадигма – характеризується як 
класична модель університету фундаментально-ціннісного орі-
єнтування, що існує здавна до теперішніх часів; 
- академічна парадигма – характеризується як модель тео-
ретичного орієнтування на вивчення фундаментальних наук; 
- професійна парадигма – характеризується як модель 
практичного орієнтування на соціальний запит суспільства 
щодо підготовки фахівців до різних видів професійної діяль-
ності (медична, педагогічна, юридична, технологічна тощо); 
- технократична парадигма – характеризується як модель 
підготовки за вузькотехнологічними спеціалізаціями відповід-
но до потреб виробництва;  
- гуманістична парадигма – характеризується як модель 
ціннісно-професійного спрямування розвитку особистості 
майбутнього фахівця.  
За переконанням О. П. Мещанінова, "розвиток універси-
тетської освіти означає приведення її у відповідність до нових 
суспільних вимог та норм, закономірностей та тенденцій роз-
витку   ХХІ століття,   оскільки він передбачає появу нових 
моделей сталого розвитку та  інноваційної університетської 
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системи неперервної випереджаючої освіти, а моделі мають 
спиратися на національні та регіональні відмінності, щоб здо-
бути свою визначеність енергією вільного творчого колективу 
особистостей"175. 
Інноваційно-орієнтований підхід, відповідно до якого реалі-
зація успішності та ефективності підготовки соціальних пра-
цівників досягається через створення інноваційного освітньо-
го середовища. Цей підхід реалізує принцип інноваційності пі-
дготовки, що дозволяє спрямувати організацію навчального 
процесу на актуалізацію потенціальних можливостей середо-
вища та потенціалу фахівця, створення нового особистісного 
або соціально значущого результату діяльності, набуття соціа-
льного, професійно-інноваційного досвіду. Функціонування ін-
новаційного освітнього середовища в університеті як дієвої си-
стеми поєднання педагогічних умов та ресурсів посилює меха-
нізми оновлення підготовки майбутніх фахівців та веде до змін 
результату навчального процесу, що виявляється у результати-




Парадигмальний підхід до підготовки фахівців соціальної 
сфери надає нам можливість інтегрувати  методологічні підхо-
ди до її здійснення. Системне вивчення парадигм, які через 
свою множинність розглядають мету та результат підготовки в 
контексті певних теорій і концепцій, стримується певними ме-
тодологічними труднощами. Труднощі пов’язані з тим, що в 
умовах трансформацій методологічних підходів до організації 
підготовки фахівців соціальної сфери спостерігається недоста-
тність та неможливість окремих парадигм: 
- по-перше, забезпечити визначення оновленої сутності, 
змісту підготовки соціальних працівників, її місця в системі 
вищої освіти у цілому, її значення в оновлених вимогах до уні-
верситетської освіти зокрема;  
                                               
175 Мещанінов О. П. 2005. Сучасні моделі розвитку університетської освіти в Україні: Моно-
графія. Миколаїв: Вид-во МДГУ ім. Петра Могили, с.121. 
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- по-друге, виявити сучасний категоріальний статус, дос-
лідити зміст і специфічні можливості методологічного опану-
вання феномену "соціальна робота". 
Рекомендації щодо перспектив дослідження. Потуж-
ним інструментом просування актуального для оновлення під-
готовки соціальних працівників парадигмального соціально-
технологічного дискурсу є університетська мережа, проявом 
чого має стати відповідна діяльність університетів щодо ство-
рення й функціонування інноваційного освітнього середови-
ща, де має бути розроблена система науково-методичного за-
безпечення з реалізації ключових характеристик динамічної 
природи інновацій.  
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Технологія організації білінгвальної  
професійної підготовки майбутніх фахівців 
соціальної сфери в умовах університету 
Світлана Ситняківська 
Обґрунтування актуальності проблеми. Зважаючи на 
те, що наша держава долучилася до глобалізаційних та інтег-
раційних процесів, які відбуваються у сучасному світі, обрала 
для себе європейський вектор розвитку, то перед сучасними 
вищими навчальними закладами постало завдання формуван-
ня особистості, здатної жити і діяти в нових умовах, тобто під-
готовки фахівця, здатного до адаптації своїх знань, умінь та 
навичок у полікультурному середовищі. Такі зміни активізува-
ли пошук нових форм і методів організації навчально-
виховного процесу. Сучасними вітчизняними науковцями 
здійснюється розробка концепцій оновлення освітньої струк-
тури, основних технологій навчання й виховання, однією із 
яких є втілення у навчальний процес методичної системи білі-
нгвальної професійної підготовки майбутніх фахів-
ців соціальної сфери. В умовах глобалізації зростає роль інозе-
мних мов не в загальному, а у професійному напрямку, адже 
окрім статусу політичного, соціально-економічного, механізму 
культурологічного та міжнаціонального порозуміння між пред-
ставниками світової спільноти, знання фахової іноземної мови 
різноманітними спеціалістами дає можливість не лише бути 
конкурентоспроможними на сучасному полікультурному ринку 
праці, а й просувати нашу країну до європейської спільноти, 
адже: в останнє десятиліття почали інтенсивно розвиватися 
міжнародні зв’язки України з країнами Європейського Союзу, 
між українськими і зарубіжними фірмами, підприємствами й 
організаціями у різних сферах діяльності, у тому числі і у соці-
альній сфері; розширюються безпосередні зв’язки між україн-
ськими і зарубіжними навчальними закладами; розробляються 
програми з культурного та освітнього обміну студентами, ак-
тивізується участь українських студентів у спільних міжнаро-
дних проектах; сучасний світ став більш багатонаціональним і 
багатомовним: з одного боку, активізується процес глобалізації 
та економічної  конкуренції, а  з  іншого – зростає  кількість 
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мігрантів, біженців, переселенців, які потребують у першу 
чергу соціальної допомоги та підтримки; відбулися прогресив-
ні зміни на сучасному ринку праці: практично всюди потрібні 
фахівці, які володіють принаймні однією іноземною мовою 
фахово; суспільство стало більш мобільним, що дало змогу 
українським громадянам  відпочивати,  навчатися  і  працев-
лаштовуватися  закордоном.  
Тому володіння хоча б однією-двома іноземними мовами 
(за фахом підготовки) у глобалізованому світі розглядається як 
необхідність. Відповідаючи на цей виклик часу у Житомирсь-
кому державному університеті імені Івана Франка (соціально-
психологічний факультет) на кафедрі соціальних технологій 
була розроблена і впроваджена у навчальний процес техноло-
гія білінгвальної професійної підготовки майбутніх фахівців 
соціальної сфери. 
Варто зазначити, що на даний час щодо окресленої про-
блеми існують декілька теоретичних частково реалізованих пі-
дходів: це підготовка фахівців з паралельним вивченням іно-
земної мови професійного спрямування та білінгвальна підго-
товка студентів на рівні спеціальних дисциплін. Перший під-
хід реалізований у ВНЗ давно, однак ефективним його навряд 
чи можна вважати, оскільки, реалізується він за допомогою 
науково-педагогічних працівників (НПП)  мовних спеціальнос-
тей, рівень знань фахових дисциплін яких є достатньо повер-
ховий. Тому в даний час більш дієвим і популярним стає білін-
гвальний підхід – оволодіння фаховою іноземною мовою в 
процесі вивчення профільних дисциплін білінгвальним мето-
дом, оскільки реалізується фахівцями профільної підготовки 
(НПП спеціалізованих кафедр ВНЗ), які вільно володіють іно-
земною мовою, що в умовах  методично правильної реалізації 
вважається більш ефективним.  
Щодо теоретичного підґрунтя зазначеного методу навчан-
ня, то можна констатувати, що розвиток білінгвального на-
вчання загалом асоціюється з роботами М. Певзнера, А. Ширі-
на. Не дивлячись на те, що білінгвізм не є розповсюдженою 
категорією в системі сучасної освіти України, його теоретичні 
основи знайшли відображення у працях таких  науковців як  
 Н. О. Микитенко,  А. О. Ковальчук,  Ф. А. Моісеєвої. Варто 
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відзначити, що в Україні педагогічні дослідження білінгвальної 
освіти з’явилися нещодавно. Їх поява спричинена загалом тим, 
що починаючи з 90-х років ХХ століття нові соціально-
економічні реалії, прагнення інтеграції у європейський простір 
викликали появу хвилі досліджень, присвячених проблемам 
формування фахівця-білінгва,  а також вивченню зарубіжного 
досвіду білінгвального навчання та можливостей перенесення 
такого досвіду на вітчизняну систему освіти, його адаптації 
з урахуванням наявних соціокультурних умов. Проблемою під-
готовки фахівців на білінгвальній основі в інших державах за-
ймалися     Є. М. Верещагін,    М. М. Михайлов,    В. Маккей, 
М. М. Певзнер, І. Турман, А. Г. Ширін. Лінгвістичний аспект 
цієї категорії розкрито у працях Л. Блумфілда, У. Вайнрайха. 
Соціолінгвістичний  аспект досліджували В. Д. Бондале-
тов, У. Вайнрайх, І. Х. Мусін, психологічний – М. В. Імедадзе, 
E. Піл, соціологічний – Б. Спольський, В. Стольтінг, культуро-
логічний аспект – В. В. Сафонова,   Ю. А. Сорокін,   Я. Шаро-
до,  методичний    аспект –   Л. Г. Кошкуревич,    Р. Байер,      
Д. Мон 176, 177, 178, 179. 
Варто відзначити, що за сучасними вимогами до вивчення 
іноземної мови у студентів повинні розвиватися лінгвістичні, 
прагматичні, соціокультурні і стратегічні компетенції, однак 
для фахівців немовних спеціальностей вони повинні бути ще і  
професійно спрямованими. Таким чином, можна впевнено 
стверджувати, що необхідність сучасного розвитку соціокуль-
турної та професійної компетенцій студентів в контексті не 
лише реалізації діалога культур, а й професійного виконання 
трудових обов’язків, їх соціальна і практична значимість вису-
вають проблему недостатньої  розробки засобів їх формуван-
ня, які, на наш погляд, можливо реалізувати шляхом білінг-
вального навчання на рівні вивчення дисциплін циклу профе-
сійної підготовки.    
                                               
176 Верещагин Е. 1969. Вопросы теории речи и методики преподавания иностранного языка.  
Москва : МГУ.  
177 Ширин А. 2003. Педагогические аспекты билингвизма : развитие новой научной школы. В. 
Новгород : Ментор.  
178 Ширин А.  2005.  Дидактико-методические аспекты процесса билингвального образования.  
Вестник Новгородского государственного университета,31, с. 63 – 66. 
179 Mackey, W. 1977.  A description of bilingualism . [In : J. A. Fishman (ed.)], Reading in the sociology 
of language.  Den Haag : Mouton. 
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Тому метою НПП кафедри соціальних технологій стала ро-
зробка технології та методичних основ організації проведення 
занять у ВНЗ із фахових дисциплін на білінгвальній основі та 
обґрунтування організаційно-педагогічних умов їх ефективно-
го застосування в процесі формування білінгвальної професій-
ної компетентності студентів шляхом: 
- розширення можливостей  зі створення  полікультурного 
іншомовного середовища як засобу реалізації принципу діало-
гу культур та професійного виконання обов’язків певного фа-
хівця на окремому практичному занятті із певної фахової дис-
ципліни; 
- розширення можливостей мовної практики професійно-
го спрямування,  де особливого значення набуває не тільки рі-
вень практичної підготовки до виконання тих чи  інших за-
вдань професійного спрямування, а і перехід від однієї мови 
на іншу;  
- створення умов для максимального інтелектуального, ку-
льтурного і професійного збагачення знань студента шляхом 
формування професійних компетенцій та чотирьох основних 
складових знання іноземної мови: читання, говоріння, слухан-
ня та письма.  
Щодо теоретичного підґрунтя окресленої проблеми, то вар-
то зазначити, що  загалом развиток мовної полікультурної 
освіти часто пов’язують із соціокультурним підходом до відбо-
ру змісту навчання іноземним мовам,  розробленого  професо-
ром В. В. Сафоновою, які надають можливості формування 
соціокультурних (мовних) компетенцій, під якими розуміють 
набуття знань суспільного і соціокультурного контексту, у 
якому функціонує мова 180. 
Однак фахівці немовних спеціальностей, зокрема соціаль-
ної сфери, повинні володіти, в першу чергу, професійними 
компетенціями, основними з яких є: психолого-педагогічні, 
комунікативні, дослідницькі та управлінські.  
Психолого-педагогічна компетентність формується у сту-
дентів у процесі вивчення психологічних та педагогічних дис-
циплін.   Психолого-педагогічна   компетентність    фахівця 
                                               
180 Хабарова Л. П.,  2012.  Формирование лингвопрофессиональной компетенции специалиста 
по качеству в условиях билингвальной підготовки. Кандидат наук.  Тамбовский государствен-
ный технический университет.  
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соціальної сфери повинна мати достатньо високий рівень, 
оскільки у процесі його   майбутньої  професійної діяльності 
йому доведеться вирішувати загально психологічні, соціально-
педагогічні та інші проблеми, у тому числі у іншомовному се-
редовищі або на іншомовній теоретичній базі. 
Комунікативна компетентність фахівця соціальної сфери 
обумовлюється якістю особистості спеціаліста, що забезпечить 
ефективне спілкування з клієнтом, яке формується у процесі 
засвоєння комунікативних знань, формуванні комунікативних 
вмінь і навичок, а також визначає гуманістичну позицію фа-
хівця соціальної сфери. 
Дослідницька компетентність передбачає формування до-
слідницьких вмінь, до яких входять аналітичні, діагностичні, 
прогностичні уміння, що дозволить фахівцю соціальної сфери 
проводити аналітичну роботу з документами, проводити діаг-
ностування, аналізувати отримані результати, розробляти про-
грами, методики, технології діяльності, у тому числі шляхом 
аналізу зарубіжних теоретичних здобутків. Така компетент-
ність фахівця соціальної сфери передбачає оволодіння ним 
формами та методами наукового мислення, а також розвиває 
особистісні якості: самостійність, ініціативність, допитливість, 
які у майбутньому дозволять фахівцю творчо, ініціативно і ві-
дповідально відноситися до своєї професії, прагнути до само-
розвитку і самовдосконалення у своїй професії. 
Управлінська компетентність включає: теоретичні знання і 
практичні вміння (соціальний досвід) фахівця соціальної сфе-
ри, які є необхідними як для роботи з конкретним клієнтом, 
так і для організації соціальної роботи, підтримки і допомоги в 
цілому. Базу цього виду компетентності складають знання як 
фахових дисциплін ("Соціальна робота", "Соціальна молодіжна 
політика", "Соціальна педагогіка"), так і загальнотеоретичних 
("Соціологія", "Політологія", "Правознавство"), а також наукові 
знання функціонування відповідних державних структур. 
Сюди також можна віднести знання проектування системи 
соціального захисту та соціального виховання, основ теорії ор-
ганізації соціального управління181. 
                                               
181 Вайнола Р., Сисоєва С. 2010. Методика викладання соціально-педагогічних дисциплін : на-
вч. посіб.  Київ : Київськ. ун-т імені Бориса Грінченка. 
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У зв’язку з цим виникає необхідність розглядати білінгва-
льну професійну підготовку фахівців немовних спеціальностей 
і набуття ними професійних компетенцій в тандемі із соціолін-
гвістичними компетенціями – "лінгвопрфесіональними компе-
тенціями" (ЛПК). Більшість науковців (Кажанова З. Н., Цилен-
ко Л. П.) розглядають лінгвопрофесіональну компетентність як 
здатність до сприйняття і відтворення текстів окремої сфери 
конкретної предметної діяльності, вміння оперувати загально-
науковою та спеціальною лексикою, використовувати мовні 
кліше у спеціальних цілях, аналізувати та здійснювати презен-
тацію інформації професійно-орієнтованої проблематики. У 
нашому дослідженні під    "лінгвопрофесіональними компетен-
ціями" пропонуємо розуміти комплекс соціолінгвістичних та 
професіональних компетенцій, формування яких здійснюється 
у процесі вивчення фахових дисциплін білінгвальним методом, 
що дасть можливість майбутнім фахівцям вирішувати профе-
сійні завдання, використовуючи іноземну мову, в умовах му-
льтикультурного середовища182. 
Доцільно зауважити, що вивчення фахових дисциплін білін-
гвальним методом стає ефективним засобом розвитку ЛПК 
студента  при наступних організаційно-педагогічних умовах: 
1.  Висока мотивація НПП фахової дисципліни, досконале 
володіння ним іноземною мовою та фаховими предметами, що 
викладаються білінгвально та його готовність до організації 
полікультурного середовища на практичному занятті. 
2. Розробленість науково-методичного забезпечення про-
цесу організації білінгвального проведення занять на основі 
аналізу програми та робочої програми фахової навчальної ди-
сципліни з опорою на технічне забезпечення занять сучасними 
мультимедійними засобами і програмами, інтернет-ресурсами, 
реалізацію методів моделювання, проблемних ситуацій, кейс-
технологій, тандем-методів, проблемно-орієнтованих і інших 
та розробленість методичного забезпечення білінгвальних 
практичних занять. 
                                               
182 Хабарова Л. П.,  2012.  Формирование лингвопрофессиональной компетенции специалиста 
по качеству в условиях билингвальной підготовки. Кандидат наук.  Тамбовский государствен-
ный технический университет.  
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3. Наявність певного рівня мотивації та рівня  загальних 
знань іноземної мови у студентів. Очевидно, що це повинна 
бути фахова дисципліна за рівнем магістра. 
4. Розробленість засобів діагностики ефективності білінг-
вального навчання в процесі  формування та розвитку соціо-
лінгвістичної та професійної компетенцій студентів. 
Головним напрямком  у формуванні моделі  білінгвальних 
занять із спеціальних дисциплін має бути використання су-
часних педагогічних технологій, що дозволять орієнтувати на-
вчальний процес на реалізацію ситуативного індивідуального 
підходу до розвитку студентів на підставі рівневого змісту на-
вчання з урахуванням особливостей напряму підготовки, фа-
хових особливостей майбутньої діяльності в тісній співпраці із 
опорю на діяльнісний підхід. 
Білінгвальні заняття зі студентами  (англійська мова / 
українська мова),  на відміну від звичайних, повинні реалізо-
вувати подвійну мету (стосовно фаху та лінгвістичну) і мати 
подвійне спрямування (лінгвістичне та фахове), базуючись на 
єдиній технології і концептуальній основі.  
Такі заняття повинні забезпечувати: розширення  інфор-
маційного поля за напрямами фахової дисципліни і лінгвісти-
ки (англійської мови за фахом підготовки); формування пев-
ного  об’єму категорійних фахових понять і їх  лексико-
граматичних інтерпретацій у різних умовах використання 
двома мовами;  розвиток фахових (залежно від дисципліни) і 
загальних умінь (уміння користуватися літературою, спеціаль-
ними словниками, оволодіння уміннями формування думки і 
читання текстів незалежно від мови викладення та ін.). 
Необхідною умовою при проведенні білінгвальних занять є 
використання різноманітних підходів та методів активізації 
навчання задля досягнення подвійної мети такого виду за-
нять, зокрема: професійно-орієнтований підхід, соціокультур-
ний підхід, особистісно-діяльнісний підхід при дотриманні 
принципу самостійної особистісно-орієнтованої роботи, інтег-
рований підхід на системне вивчення нового матеріалу з дво-
мовною інтерпретацією, підхід центрований на студента (за-
лежно від рівня його мовної підготовки) та підхід максималь-
ної інформатизації. При цьому, неабиякого значення набуває 
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застосування сучасних  активних  методів  навчання, які, на 
наш  погляд, доцільно використовувати  при білінгвальному 
навчанні.  Одним  із  таких методів  можна  вважати метод 
інтерактивного навчання, у якому закладений розвиваючий 
потенціал: здатність розвивати у студентів критичне мислен-
ня, збагачувати уяву та почуття, вдосконалювати загальну ку-
льтуру спілкування та соціальну поведінку загалом. Саме інте-
рактивні технології навчання іноземним мовам створюють не-
обхідні передумови як для розвитку мовленнєвої компетенції 
студентів, так і для формування умінь приймати колективні та 
індивідуальні рішення з метою виховання активних громадян 
суспільства. 
Базовим принципом інтерактивних методів є принцип ко-
лективної взаємодії, згідно з яким досягнення студентами ко-
мунікативних цілей відбувається через соціально-інтерактивну 
діяльність: дискусії та обговорення, діалоги та рольові ігри, 
імітації, імпровізації, дебати та навіть спілкування у соціаль-
них Інтернет-мережах. Така діяльність відповідає особистісно-
зорієнтованому підходу до навчання, а також узгоджується з 
вимогами загальноєвропейських рекомендацій щодо гуманіза-
ції та демократизації навчального процесу. При її виконанні 
забезпечується позитивний вплив колективу та соціуму на 
особистість кожного студента, формуються сприятливі взає-
мовідносини у навчальній групі183. 
З іншого боку, спільна соціально-інтерактивна діяльність 
дозволяє кожному студенту максимально проявити свої інте-
лектуальні та творчі здібності, заохочує самостійність та ініці-
ативність в ухваленні рішень. Отже, інтерактивна діяльність 
поєднує співробітництво мовленнєвих партнерів та керова-
ність дій студентів з боку викладача, передбачає відмову від 
стандартних шляхів вирішення комунікативних завдань, за-
безпечує інтенсивну мовленнєву практику студентів у віднос-
но вільній творчій атмосфері. Інтерактивність у навчанні мо-
жна розглядати як здатність до взаємодії, навчання у режимі 
бесіди, діалогу, полілогу, тобто активного спілкування. На на-
шу думку, інтерактивним може бути названий метод, завдяки 
                                               
183 Вайнола Р., Сисоєва С. 2010. Методика викладання соціально-педагогічних дисциплін : на-
вч. посіб.  Київ : Київськ. ун-т імені Бориса Грінченка. 
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якому той, хто навчається, є не лише учасником (спостеріга-
чем), але активним творцем процесу навчання.  
Практичний досвід показує, що використання у навчаль-
ному процесі інтерактивних технологій навчання допомагає 
студентам досягти плавного переходу від набуття лексичних 
мовленнєвих умінь у процесі комунікації, збільшити діапазон 
термінологічної лексики за фахом, зробити процес навчання 
цікавим, пізнавальним, професійно-спрямованим та особисті-
сно-значущим. Інтерактивні технології навчання стимулюють 
когнітивні процеси та активізують мовний потенціал і мов-
леннєвий матеріал в іншомовному спілкуванні студентів, роз-
вивають їхні творчі здібності і професійно орієнтовані вміння 
в наближених до реальних умовах. У процесі реалізації інтера-
ктивного навчання засвоєння матеріалу відбувається не від 
теорії до практики, а від формування нового досвіду до його 
теоретичного осмислення через застосування. За білінгвальної 
підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери доцільно ви-
користовувати наступні адаптовані інтерактивні форми та 
методи навчання: інтерактивні презентації, дискусії інозем-
ною мовою на вирішення актуальних фахових проблем, "моз-
кова атака" (brainstorming), метод "бесіда за круглим столом" 
(round-table talk), "ділові ігри", рольові ігри, конкурси презен-
тацій, практичних робіт, навчальні тренінги, кейс-метод, ко-
лективне вирішення проблемних ситуацій, творчих завдань, 
парне, групове, індивідуальне виконання тренувальних вправ, 
творчих завдань, моделювання ситуацій, створення програм, 
проектів, відео-лекторії, моделювання та презентації інтерак-
тивних сценок. Указані інтерактивні методи повинні застосо-
вуватися на лекційних, семінарських, практичних, лаборатор-
них заняттях при вивченні фахових дисциплін іноземною мо-
вою, що дасть можливість інтенсифікувати процес розуміння, 
засвоєння і у подальшому творчого застосування професійних 
знань іноземною мовою при вирішенні практичних завдань, 
підвищить мотивацію студентів, студенти отримають досвід 
встановлення контакту з клієнтами іноземною мовою, досвід 
діалогічної пізнавальної діяльності, комунікативних відносин. 
Варто також відмітити, що використання інтерактивних форм 
і методів в умовах білінгвального навчання майбутніх фахівців 
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соціальної сфери сприяє становленню й удосконаленню про-
фесійної компетентності  студентів, шляхом їх залучення до 
осмисленого переживання індивідуальної та колективної дія-
льності для нагромадження досвіду, у тому числі й іншомовно-
го професійного спілкування184. 
Комплексне використання принципів, різноманітних форм 
та активних методів  як засобів досягнення двоєдиної мети 
при білінгвальному навчанні дало можливість створити техно-
логію організації білінгвального навчання у вищому навчаль-
ному закладі (ВНЗ). 
Технологія організації  білінгвального навчання передбачає 
реалізацію головних етапів: 
- 1-й етап – підготовчий; 
- 2-й етап – проведення білінгвальних занять; 
- 3-й етап – активної самореалізації студента у білінгваль-
ному середовищі; 
- 4-й етап – педагогічної рефлексії результативності білін-
гвальних професійно-орієнтованих занять; 
- 5-й етап – творчої результативності в умовах реального 
мовно-професійного середовища.  
Загалом,  технологію організації білінгвального навчання 
спеціальним дисциплінам у ВНЗ на рівні магістра  можна 
представити наступним чином  (рис. 1)185.  
Зміст цих етапів залежить від розуміння направленості та-
ких занять, від готовності студентів до таких видів занять та 
готовності викладача здійснювати діяльність в умовах білінг-
вального заняття. 
Виходячи з цього, 1-ий "Підготовчий" етап організації бі-
лінгвального заняття  може включати в себе наступний зміст: з 
боку викладача – створення, на основі аналізу навчальних 
планів, програм, використовуючи метод моделювання білінг-
вального навчально-методичного  комплексу   (НМК),   який 
                                               
184 Ситняківська С. М. 2013. Деякі аспекти впровадження активних методів білінгвального на-
вчання при підготовці магістрів із соціальної педагогіки. Збірник  наукових праць Національної 
академії Державної прикордонної служби України ім. Б. Хмельницького. Серія: педагогічні та 
психологічні науки,  1(66). – с.  257–269. 
185 Ситняківська С. М. 2016. Технологія організації білінгвального навчання фахівців соціальної 
сфери фаховим дисциплінам у вищому навчальному закладі. Вісник  Житомирського держав-
ного університету імені Івана Франка, 1 (83), с. 135 – 143. 
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передбачатиме вивчення фахового предмету білінгвальним 
методом. 
Навчально-методичний комплекс – це певна чітко визначе-
на сукупність навчально-методичних документів, що являють 




Як відомо, призначення НМК фахової дисципліни полягає 
у тому, щоб забезпечити цілісний навчальний процес з соціа-
льно-педагогічної дисципліни в єдності цілей навчання, змісту, 
дидактичного процесу й організаційних форм навчання. Лише 
при дотриманні цієї умови НМК буде комплексом у повному 
розумінні цього слова – сукупністю різних засобів навчання, 
що складають одне ціле. При розробці НМК на білінгвальній 
основі, окрім професійного спрямування, доцільно враховува-
ти також лінгвістичні особливості викладання навчального 
предмету, що значно ускладнює процес розробки навчально-
методичного комплексу.  
Традиційний НМК зазвичай складається з двох частин:  
1) матеріали з планування вивчення дисципліни;  
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2) матеріали з організації і проведення навчального проце-
су.  
Щодо білінгвального НМК, то його перша частина також 
включає  робочу програму,  теми   і плани  лекцій,   плани 
практичних, семінарських і лабораторних занять, тематику ді-
лових ігор і ситуаційних задач, завдання для самостійної робо-
ти, тести об'єктивного контролю знань, питання до екзамену. 
Однак, усі ці елементи розробляються викладачем у білінгваль-
ній формі (у нашому випадку українською та англійською мо-
вами), а тематика професійних ситуаційних задач, ділових ігор, 
тестів та питань до екзамену розробляються виключно інозем-
ною мовою.  
До другої частини відносяться методичні матеріали, підруч-
ники або тексти лекцій, інструктивно-методичні матеріали до 
практичних, семінарських і лабораторних занять, до проведення 
ділових ігор і розв’язання ситуаційних задач, до самостійної ро-
боти, до роботи з тестами, щодо підготовки до екзаменів.   
Таким чином, правильно розроблене білінгвальне навчаль-
но-методичне забезпечення щодо підготовки майбутнього фа-
хівця соціальної сфери забезпечить необхідне підґрунтя розви-
тку його професійних і лінгвістичних компетенцій, які в суку-
пності складуть основу підвищення його професійних компе-
тенцій ще в процесі навчання у ВНЗ.  
З боку студентів "Підготовчий" етап вимагає також певних 
зусиль щодо активізації лексичних, граматичних знань інозе-
мної мови, формування мотиваційної складової готовності 
працювати у новому мовному середовищі, вирішуючи різно-
манітні завдання професійного характеру. 
Таким чином, "Підготовчий" етап орієнтується не лише на 
роботу зі студентами, а й передбачає серйозну професійну під-
готовку викладача. 
Другий етап "Проведення білінгвальних занять" є багаторі-
вневим процесом, організація якого базується на загально ди-
дактичних принципах викладання дисциплін, але має певні 
особливості, які потрібно враховувати при проведенні занять 
білінгвальним методом. 
Оскільки білінгвальне навчання передбачає використання 
іноземної мови, то ефективними можна вважати  усі відомі 
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методи, які використовуються при вивченні іноземної мови 
загалом і передбачають системне оволодіння чотирма основ-
ними видами мовленнєвої діяльності:  читання та розуміння 
прочитаного; слухання та розуміння почутого; говоріння; пи-
сьмо.  
Варто зазначити, що деякі методичні складові традиційної 
форми проведення занять у процесі білінгвального навчання 
набувають статус обов’язкових.  Це, в першу чергу, стосується 
потреби обов’язкового використання під час проведення усіх 
видів занять сучасних інформаційних технологій. Так, в умо-
вах проведення занять із фахової дисципліни доцільно усі лек-
ційні заняття проводити іноземною (англійською мовою) та 
супроводжувати  мультимедійними презентаціями, побудова-
ними за спеціальною методикою.  
Початкові лекційні заняття (з 1-3 лекції) доцільно виклада-
ти українською мовою, але супроводжувати мультимедійною 
презентацією анотаційного змісту лекційного матеріалу інозе-
мною мовою. При цьому, періодично найбільш складні части-
ни матеріалу з використанням спеціальної фахової лексики 
варто презентувати також в анотованому українському перек-
ладі, щоб запобігти можливої втрати лінії сприйняття логічного 
змісту лекційного матеріалу. 
Наступні лекційні заняття (після 3-ї лекції) доцільно супро-
воджувати виключно англомовними презентаційними матері-
алами та викладати іноземною (англійською) мовою. При цьо-
му допускається пояснення певних специфічних феноменів 
або складних термінів рідною мовою. Попередньо до кожної 
лекції студентам потрібно запропонувати ключові слова, які 
вони повинні перекласти і вивчити заздалегідь. До ключових 
слів входить наукова термінологія соціально-педагогічного змі-
сту, яка буде використовуватися під час лекційного заняття. 
Тема лекційного заняття повідомляється студентам також за-
здалегідь, щоб вони мали можливість обдумати проблематику 
лекції і познайомитися з деякими її мовними аспектами.  
Практичні заняття доцільно будувати на основі принципу 
особистісно-орієнтованого навчання, найважливішими озна-
ками якого є багатоваріативність методик і технологій, органі-
зація навчання  одночасно  на  різних   рівнях складності. 
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Студентам пропонується виконання творчих завдань фахово-
го спрямування різного рівня складності іноземною (англійсь-
кою) мовою. Це групова робота, індивідуальна, робота у мікро-
групах. Виконані завдання студенти презентують на заняттях, 
удосконалюючи  при цьому  чотири  види   діяльності,   що 
стосується мовного аспекту, нарощують лексичний запас анг-
лійської мови фахового спрямування та розв’язують соціально-
педагогічні проблеми у межах фахової дисципліни.  
Оскільки студенти-магістранти у майбутньому можуть бу-
ти науковцями, викладачами, керівниками у відповідній галу-
зі, то вони повинні мати теоретичні знання та практичні на-
вички у таких видах професійної діяльності як виступи на ді-
лових нарадах, наукових семінарах, конференціях,  здійсненні 
ділового листування, спілкування. Саме тому на практичних 
заняттях студентам доцільно пропонувати апробувати презен-
тації, публічні виступи, доповіді, написання ділових докумен-
тів різних типів іноземною (англійською) мовою і їх професій-
не обговорення, створюючи тим самим середовище близьке до 
реального.  
Очевидно, що білінгвальне навчання може принести май-
бутньому фахівцю більше користі, ніж класичне, оскільки дає 
можливість розвивати у студента не тільки професіональні, а і 
"лінгвопрфесіональні" компетенції, які у майбутньому дадуть 
можливість конкурувати не лише на українському, а й на сві-
товому ринку праці.  
 3 – й етап технології білінгвального навчання у ВНЗ "Са-
мореалізації студента у професійному середовищі" передбачає 
урахування НПП найбільш складних педагогічних умов органі-
зації білінгвальних занять:  
орієнтація на вільну комунікацію студентів та імпровіза-
цію при вирішенні завдань професійного характеру; залеж-
ність від діяльності в парі, мікрогрупі, групі;  
 стимуляція мовної діяльності професійної спрямованості у 
білінгвальному середовищі; 
 реалізація студентами активної діалогової позиції; ство-
рення позитивної емоційної атмосфери успіху, впевненості 
студентів на білінгвальному занятті.  
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Для цього рекомендовано використовувати прийоми підт-
римки студентів на білінгвальному занятті:  
давати можливість студентам під час практичних, семі-
нарських, лабораторних занять якомога більше говорити на 
занятті, використовуючи методичну практику проведення 
практичних занять самими студентами у ролі ведучих;  
орієнтуватися на середнього студента, щоб матеріал, який 
викладається для студентів був доступний усій аудиторії ре-
ципієнтів, а не лише "обраним" з високим рівнем володіння 
іноземною мовою; 
 всіляко підтримувати студентів, для яких характерний 
дещо уповільнений темп навчання;  
використовувати актуальні матеріали фахового спряму-
вання, які були б значимі для студентів, щоб підтримати у них 
бажання долати перешкоди (і лінгвістичні в тому числі) задля 
вирішення професійних задач;  
викладач повинен вирішувати професійні завдання, сфо-
рмульовані на занятті, разом із студентами, слугуючи їм пози-
тивним прикладом для наслідування;  
темп білінгвальних занять повинен бути дещо нижчим в 
порівнянні з проведенням звичайних занять, попри обмаль 
часу на вивчення фахових предметів під час проведення білін-
гвальних занять (не потрібно поспішати); 
 труднощі, які з’явилися або були вирішені під час білінг-
вального заняття є запорукою їх зменшення у процесі майбут-
ньої професійної діяльності; 
 з огляду на білінгвальність занять і їх професійну спрямо-
ваність у відповідях студентів, якщо вони не знають деяких 
слів іноземною мовою і це не дає їм можливість сформулювати 
думку і вирішити професійну проблему, поставлену перед сту-
дентами, можливо використання рідної мови для досягнення 
мети поставленого завдання і лише потім перекласти слово 
іноземною мовою; 
 загалом увага білінгвального заняття має бути акцентова-
на на запити суспільства і приклади та завдання для студентів 
мають бути із реального життя;  
викладач має створити на білінгвальному занятті не лише 
мовну атмосферу професійного спрямування, але  подбати і 
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про психологічний клімат на занятті, студенти мають почувати 
себе вільно і впевнено, вони потребують постійної підтримки 
викладача, адже білінгвальне заняття – це подвійне наванта-
ження. 
4 – й етап "Педагогічної рефлексії результативності білінг-
вальних  занять" спрямований на аналіз з’ясування задоволе-
ності викладача та студентів результатами білінгвальних за-
нять. Результативність білінгвального заняття слід розглядати 
двояко: професійний аспект (правильність вирішення  завдань 
з фахової точки зору) та лінгвістичний аспект (з точки зору 
ефективності створення середовища білінгвального професій-
ного спілкування, вирішення складних, проблемних, творчих 
завдань іноземною мовою враховуючи чотири основні види 
лінгвістичної діяльності: читання, письмо, говоріння, слухан-
ня).  
Результати білінгвального заняття з формування "лінгвоп-
рофесіональних" компетенцій студентів можна представити 
чотирма складовими: 
1. Засвоєння і розвиток соціолінгвістичних знань. 
2. Засвоєння і розвиток фахових знань. 
3. Засвоєння і реалізація різних моделей професійної по-
ведінки. 
4. Формування ціннісного відношення до міжкультурної 
комунікації. 
Спираючись на чотири складові результативності білінгва-
льного заняття, викладачі, залежно від специфіки фахового 
предмету, повинні розробити критерії та показники результа-
тивності білінгвального заняття як засобу формування соціолі-
нгвістичної та професійної компетенції студентів. 
5 – й етап "Творчої результативності  в умовах реального 
мовно-професійного середовища". Перебування в умовах реа-
льного мовно-професійного середовища дасть можливість пос-
тійної комунікації не лише із викладачем, а й з членами групи 
та соціуму, що в свою чергу розвиватиме навики співробітни-
цтва уже в процесі навчальної і творчої діяльності, а також 
з’являється можливість зворотного зв’язку, що робить контроль 
знань, умінь і навичок студентів постійним і більш гнучким. 
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Реальне мовно-професійне середовище створюється ще у 
процесі навчання студентів при підготовці студентів до білінг-
вальних занять, самостійній роботі (використання іншомовних 
Web-ресурсів, підручників, посібників), написання резюме, 
анотацій, текстів доповідей, анотуванні та реферуванні фахо-
вих статей іноземною мовою. Знаходження в умовах реально-
го мовно-професійного середовища сприяє становленню й 
удосконаленню професійної компетентності студентів, шляхом 
їх залучення до осмисленого переживання індивідуальної та 
колективної діяльності для нагромадження досвіду, у тому чи-
слі й іншомовного професійного спілкування та шляхом про-
фесійного спілкування іноземною мовою не лише під час на-
вчальних занять, а і під час самостійної роботи – у процесі 
пошуку та обробки необхідного навчального матеріалу, спілку-
ванні з членами групи чи колегами з різних країн світу у соці-
альних Інтернет-мережах. Відомо, що у студентів немовних 
спеціальностей існує психологічний бар’єр при спілкуванні 
іноземною мовою з носіями мови. Для створення професійного 
мовного середовища та подолання психологічного бар’єру у 
спілкуванні студентам пропонується під час самостійної робо-
ти при підготовці до лабораторних та практичних занять ви-
користовувати соціальні Інтернет-мережі (пошук англомовних 
друзів у мережах – студентів соціального профілю, однодумців, 
колег – для обміну, обговорення та отримання потрібної інфо-
рмації професійного спрямування іноземною мовою). Цей ме-
тод створюватиме постійне мовне професійне середовище під 
час самостійної роботи студентів, усуне психологічний бар’єр у 
спілкуванні з носіями мови, що дасть можливість у подальшо-
му накопичувати і використовувати не лише вітчизняні пози-
тивні надбання у соціальній сфері, а й долучитися до всесвіт-
нього прогресивного досвіду та використовувати його у влас-
ній професійній діяльності.   
Висновки 
Представлена технологія та методичні основи організації 
проведення занять у ВНЗ зі дисциплін блоку професійної під-
готовки на білінгвальній основі реалізується у процесі підгото-
вки студентів магістрантів Житомирського державного уні-
верситету імені Івана Франка і може знайти своє застосування 
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у інших ВНЗ. ЇЇ використання дасть можливість підвищити ві-
дповідність результатів соціальної взаємодії потребам усіх ці-
льових груп, на які працює соціальна сфера, адже з його до-
помогою у студентів  формуються  як   лінгвістичні комуніка-
тивні, так і   професійні  компетентності, зростає особистісна 
мотивація до навчання, пізнавальна діяльність,  а також укрі-
плюється зв’язок змісту професійного навчання у вищому на-
вчальному закладі з потребами сучасного ринку праці у білінг-
вальних фахівцях. 
 Серед перспектив подальших досліджень білінгвальногої 
підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери вбачаємо пи-
тання оцінювання та контролю знань студентів, що навчають-
ся білінгвальним способом і застосування інноваційних мето-
дів навчання. 
Рекомендації щодо впровадження технології 
Оскільки білінгвальне навчання передбачає використання 
іноземної мови, то ефективними можна вважати усі відомі ме-
тоди, які використовуються при вивченні іноземної мови зага-
лом і передбачають системне оволодіння чотирма основними 
видами мовленнєвої діяльності:  
- читання та розуміння прочитаного (адаптованих та не-
адаптованих науково-популярних джерел, лекційних матеріа-
лів, навчальних посібників, підручників та наукових статей, 
тестів, засобів масової інформації, англомовних текстів з Інте-
рнет ресурсу, у тому числі програмних засобів використання 
англомовних сайтів, анотування та реферування текстів);  
- слухання та розуміння почутого (мова викладача під час 
лекцій, розуміння  міжособистісного спілкування під час прак-
тичних занять, розуміння аудіо-інтернет конференцій, круглих 
столів, семінарів, автентичних аудіо-записів наукових фільмів, 
художніх фільмів соціально-педагогічного спрямування); 
- говоріння (монологічне та діалогічне мовлення на занят-
тях, спілкування під час практики, виступи на конференціях з 
участю міжнародних науковців); 
-  письмо (ведення конспекту лекцій, виконання соціально-
педагогічних завдань, написання анотацій до наукових ста-
тей, написання резюме щодо подальшого працевлаштування, 
оформлення наукових звітів при участі у грантах, написання 
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доповідей, рефератів для участі у міжнародних студентських 
конференціях).  
При цьому, неабияке значення відводиться оволодінню 
навичками  комплексного  використання  зазначених видів 
діяльності при роботі над перекладом наукової літератури за 
фахом, який також має свої граматичні, лексичні та стилісти-
чні особливості.  
Цілком зрозуміло, що у немовному вищому навчальному 
закладі білінгвальне навчання є можливим на старших курсах 
або у межах магістерської підготовки. При цьому, важливе 
значення відіграє збалансоване використання традиційних та 
інноваційних методів навчання. Особливого значення при бі-
лінгвальному навчанні набуває особистісно-орієнтований під-
хід, який сприяє активізації творчого потенціалу та індивідуа-
льних особливостей студентів. 
Окрім того, варто зазначити, що білінгвальне навчання 
потребує обов’язкового використання під час проведення усіх 
видів занять сучасних інформаційних технологій. Усі лекційні 
заняття, які проводяться білінгвально, повинні супроводжува-
тися  презентаціями, побудованими за спеціальною методи-
кою. Початкові лекційні заняття, з метою введення у мовну 
атмосферу на рівні сприйняття на слух спеціального матеріалу 
за фахом, повинні вміщувати обов’язковий супровід анотацій-
ного змісту матеріалу слайдами іноземною мовою. При цьому, 
періодично найбільш складні частини матеріалу з використан-
ням спеціальної фахової лексики повинні презентуватися в 
анотованому українському перекладі, що забезпечить певне 
запобігання можливої втрати лінії сприйняття логічного змісту 
лекційного матеріалу. Наступні лекційні заняття (після 3-ї лек-
ції) повинні супроводжуватися виключно англомовними пре-
зентаційними матеріалами. Попередньо до кожної лекції про-
понуються ключові слова, які студенти повинні перекласти і 
вивчити заздалегідь. До ключових слів  входить наукова тер-
мінологія соціально-педагогічного змісту, яка буде використо-
вуватися під час лекційного заняття. Тема лекційного заняття 
повідомляється студентам також заздалегідь, щоб вони мали 
можливість обдумати проблематику лекції і познайомитися з 
деякими її мовними аспектами.  
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Практичні заняття будуються на основі особистісно-
орієнтованого навчання, найважливішими ознаками якого є 
багатоваріативність методик і технологій, організація навчан-
ня одночасно на різних рівнях складності. При такому виді 
навчання у студентів утверджуються цінності емоційного бла-
гополуччя, позитивного ставлення до світу, тобто створюється 
внутрішня мотивація. Студентам пропонується виконання 
творчих завдань різного рівня складності англійською мовою. 
Це групова робота, індивідуальна, робота в мікрогрупах. Ви-
конані завдання студенти презентують на заняттях, удоскона-
люючи при цьому чотири види діяльності, що стосується мов-
ного аспекту, нарощують лексичний запас англійської мови 
фахового спрямування та розв’язують соціально-педагогічні 
проблеми у межах фахових дисциплін. Оскільки студенти-
магістранти у майбутньому можуть бути науковцями, викла-
дачами, керівниками, то вони повинні мати теоретичні знан-
ня та практичні навички у таких видах професійної діяльності 
як виступи на зборах, засіданнях, конференціях, виступи з 
презентаціями, ділове листування, спілкування. Саме тому на 
практичних заняттях ми пропонуємо студентам апробувати 
презентації, публічні виступи, доповіді, написання ділових до-
кументів різних типів англійською мовою.  
 У межах вивчення дисциплін блоку професійної підготов-
ки білінгвальним методом передбачається тестова форма кон-
тролю. Студентам пропонуються тести англійською мовою з 
чотирма варіантами відповідей, де лише одна є вірною. Тесто-
ві завдання носять соціально-педагогічний зміст і перевіря-
ють, насамперед, розуміння соціально-педагогічних феноме-
нів. Однак, цей вид контролю набутих знань здійснюється ан-
глійською мовою, тому  водночас цим перевіряється і знання 
фахової термінології, розуміння особливостей перекладу нау-
кового матеріалу. 
Мотиваційна сторона підкріплюється бажанням магістрів 
надалі займатися науковою роботою, що обов’язково передба-
чає володіння іноземною мовою за фахом, а також необхідніс-
тю складання екзамену англійською мовою по завершенню 
вивчення фахової дисципліни. На нашу думку, мотиваційний 
інтерес студентів  до   білінгвального   навчання   може  бути 
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підвищений наданням їм можливостей написання та захисту 
магістерських дипломних робіт англійською мовою. Це дозво-
лить студентам-магістрам  не  тільки переконливо впевнитися 
у своїх знаннях, у тому числі іноземної мови за фахом, а й 
адаптуватися в сучасному науковому середовищі. 
Виходячи із зазначених чотирьох видів діяльності та форм 
організації навчального процесу при білінгвальному навчанні 
набуває великого значення зміст навчальних посібників та пі-
дручників, які, окрім матеріалів та завдань спрямованих на 
реалізацію усіх зазначених видів вивчення іноземної мови, по-
винні містити теоретичний матеріал, практичні та тестові за-
вдання з фахової дисципліни. Навчальні матеріали підручни-
ків та посібників мають бути максимально унаочненими – по-
винні містити схеми, таблиці, діаграми, щоб за допомогою ві-
зуального сприйняття полегшити розуміння і усвідомлення со-
ціально-педагогічних феноменів та вивчити фахову терміноло-
гію. У цих методичних матеріалах має бути викладена актуа-
льність даної дисципліни англійською мовою, коротка історія 
та основні поняття теорії і техніки перекладу, особливості мо-
ви наукової літератури. Підручники та посібники, окрім слов-
ника соціально-педагогічного спрямування з перекладом на 
рідну мову, повинні містити теоретичну частину, у якій пред-
ставлено особливості перекладу наукової літератури: грамати-
чні та лексичні основи перекладу, поради з практики перекла-
ду наукової літератури та правила використання словників і 
довідників. Ця теоретична частина посібника, як правило, ві-
дводиться студентам на самостійне опрацювання з метою по-
легшення подальшого осмисленого сприйняття основного ма-
теріалу курсу лекцій з фахової  дисципліни. Основний  курс 
підручника чи посібника повинен складатися з  розгорнутого 
тексту лекцій, запитань для самоконтролю, тестових завдань 
для перевірки засвоєння матеріалу та практичних завдань, що 
стосуються заданої теми, викладених англійською мовою.  Для 
підвищення ефективності слухового сприйняття та створення 
мовного середовища під час самостійної роботи, бажано за-





Технології, методики, методи та техніки  
неформальної освіти 
Надія Павлик 
Обґрунтування актуальності проблеми 
Неформальна освіта як особливий напрям соціально-
перетворюючої діяльності базується на принципах добровіль-
ності, активності, співучасті, діалогічності, самоорганізованос-
ті та ін. Відповідно, організація неформальної освіти потребує 
використання характерних форм, методів, методик, технік 
навчальної діяльності її учасників. Специфіка методів, мето-
дик і технік неформальної освіти визначається, передусім, ха-
рактерологічними ознаками та змістом неформального на-
вчання. До таких ознак нами віднесено: добровільність і пар-
тисипативність; наявність сприятливого психологічного сере-
довища; відповідність потребам учасників; надання психоло-
гічного захисту та соціальної обізнаності учасникам; викорис-
тання гнучких форм і методів організації процесу навчання; 
практикоорієнтованість; цілеспрямованість діяльності учасни-
ків, усвідомленість ними запитів та очікуваних результатів від 
процесу навчання та інші186. 
Сучасна зміна української освітньої парадигми призвела 
до активного пошуку інноваційних діалогічних партисипатив-
них форм, методів, технологій, методик і технік навчання. Це, 
в свою чергу, зумовило зростання кількості науково-методич-
них описів інтерактивних педагогічних методів та методичних 
рекомендацій щодо їх використання у класичній багатоступе-
невій системі освіти України, характерними ознаками якої є 
централізованість, масовість, сертифікованість, обов’язковість, 
уніфікованість, об’єктність187. Накладання двох змістів – 
обов’язковості й ієрархізованості традиційних освітніх систем 
та добровільності й демократичності інноваційних методів на-
вчання призводить, на нашу думку, до методологічної супе-
речності форми їх реалізації. Вона проявляється у нівелюван-
ні змісту закладеної  авторами  філософії  методу, вихідних 
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положень технології/методики/техніки та використанні його 
зовнішніх атрибутів.  
Тобто, найуспішніший досвід неформальної освіти підда-
ється процесам формалізації за умови інтеграції у державну 
систему освіти188. Це підтверджує актуальність вивчення ме-
тодичного забезпечення інновацій у неформальній освіті, яка, 
на думку І. Яковлєвої189, визначається як рушійна сила систе-
много розвитку освіти у ситуації постійної конкуренції між 
минулими та сучасними змістом та формами навчання. Це пі-
дтверджується результатами дослідження професора І. М. Ди-
чківської190 щодо діалектики взаємоперетворення інновацій і 
традицій. 
Неформальна освіта є особливим різновидом соціально-
технологічної діяльності, оскільки поєднує в собі технологічну 
сутність та соціальний ефект, який полягає, передусім, у зрос-
танні соціального досвіду суб’єктів неформальної освіти та за-
безпеченні неперервності в освітньому зростанні кожної осо-
бистості. 
Отже, потребує вивчення та поширення опис методик і 
технік неформальної освіти з урахуванням їх змісту; психоло-
го-педагогічних засад та соціальних функцій; особливостей 
використання задля забезпечення збереження їх ефективнос-
ті. Такий опис, на нашу думку, допоможе практикам у педаго-
гіці усвідомлювати та розвивати актуальні якості академічного 
активізму (scholar-activism – переклад і тлумачення поняття 
О. Плахотнік191) як відсутності прагнення до чіткості у форму-
люванні цілей та пошуку нових відкритих неоднозначних пи-
тань й напрацюванні чутливості в освіті. 
Стан розробленості проблеми в науковій літературі 
Розвиток діалогічних методів, технологій, методик і технік 
ми розглядаємо як результат пошуку ефективних засобів реа-
лізації сучасних теоретичних підходів до організації освіти.  
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Сучасні підходи до організації освітніх процесів відрізня-
ються пошуком форм, що були б здатні відображати суспільні 
тенденції - демократизацію, гуманізацію, врахування потреб 
людей як суб’єктів освітніх змін, прав людини як активного 
учасника власних перетворень на рівні цілей, засобів, резуль-
татів навчання.  
Зростання наукових досліджень щодо змісту неформальної 
освіти для окремих категорій населення призводить до появи 
публікацій, присвячених теоретико-методологічним засадам 
організації неформального навчання. Зокрема, окремі соціа-
льно-психологічні й педагогічні теорії, покладені в основу не-
формальної   освіти, описано у   роботах    Н. М. Горук192, 193,  
С. Г.  Вершловського194,   А.   А.  Макарені195,     Т. В. Ткач196, 
А. О. Яковлева197 та інших. 
Детально теоретичні засади організації неформальної осві-
ти розглянуто нами у навчальному посібнику "Теорія і практи-
ка організації неформальної освіти"198. Охарактеризуємо нара-
зі основні теорії, що визначають вибір технологій, методик і 
технік неформальної освіти.  
При окресленні концепції неформальної освіти дослідники 
визначають різні вихідні теорії. А саме, виходячи з мети не-
формального навчання як створення умов для реалізації поте-
нціалу і здібностей тих, хто навчається, важливими для розви-
тку теорії є погляди Дж. Дьюї щодо необхідності врахування 
інтересів і нахилів особистості при доборі змісту та форм осві-
ти. Теорія Д. Дьюї розглядає навчання як соціально-інтер-
активний, максимально індивідуалізований процес рівнопра-
вної взаємодії суб’єктів освітнього простору199. Прогресивна 
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філософія Дж. Дьюї заперечує провідну роль вчителя та на-
вчального предмета у освітньому середовищі, натомість 
центральне місце відводить інтересам учня та соціальним пот-
ребам демократичного суспільства. Прогресивна освіта визна-
чає навчання як похідну від досвіду учасників навчання200. 
Саме концепція прогресивної освіти відображає основні поло-
ження, на яких ґрунтується неформальне навчання: практи-
коорієнтованість, опора на досвід, зв’язок навчання з життям, 
самокерованість, партиципативність, суб’єкт-суб’єктна взає-
модія учасників. 
Розглядаючи участь людини у неформальній освіті як про-
цес її самоактуалізації, не можна не згадати гуманістичну тео-
рію навчання, в основі якої лежать ідеї А. Маслоу і К. Роджер-
са щодо добровільності навчальної діяльності, її орієнтованості 
на потреби учасників, її практико орієнтованому характері, 
врахуванні індивідуальних особливостей кожного учасника, 
забезпечення рефлексії процесу та результатів навчання, опо-
ру на суспільні та індивідуальні цінності201. Ідеї гуманістичної 
психології (А. Маслоу, К. Роджерс) були розвинені андрагогом 
М. Ноулзом при визначенні цілей гуманістичної педагогіки че-
рез розвиток особистості з урахуванням її природи та внутрі-
шнього потенціалу. Імпауермент як методологічне підґрунтя 
сучасної соціальної роботи (натхнення, надання сили, надання 
влади, створення можливостей), зародився саме через призму 
реалізації гуманістичної педагогіки у системі неформального 
навчання дорослих на принципах рівності навчальних взає-
модій. Принципами неформального навчання, побудованого 
на засадах гуманістичної педагогіки, є: орієнтованість на пот-
реби тих, хто навчається; значущість досвіду; коопераційне 
навчання; розвиток емоційної сфери; підвищення самооцінки; 
створення можливостей для самореалізації.  
Н. М. Горук, аналізуючи теоретико-методологічні засади 
організації неформальної освіти у Північній Америці, провід-
ними визначила прогресивну філософію та освіту; критичну 
                                               
200 Яковлев А. 2013. Поліпарадигмальність як методологічна система координат для осмислення 
трансформації функцій сучасної освіти. Вісник Національного університету "Юридична акаде-
мія України імені Ярослава Мудрого", № 3 (17), с. 64-75. 
201 Humanistic education. 
 
 152
філософію; гуманістичну педагогіку; критичну, звільняючу, 
трансформаційну педагогіки; феміністичну педагогіку202.  
Як зазначає Н. Горук, освітні перспективи для значущих 
соціальних перетворень у американській теорії освіти виділя-
ються через терміни критичної, звільняючої (вивільняючої), 
трансформаційної педагогіки, заснованих на ідеях проблемно-
го навчання П. Фрейре. Теорія проблемного навчання 
П. Фрейра заснована на емпіричному досвіді освітньої діяль-
ності, що засвідчив низький рівень ефективності традиційних 
методів навчання дорослих внаслідок їх відірваності від жит-
тя. Теорія проблемного навчання орієнтується на реальні пот-
реби тих, хто навчається; на пошук соціальних коренів їх про-
блем; обговорення шляхів вирішення наявної ситуації.  
Важливою, з точки зору методології становлення неформа-
льної освіти, є погляди П. Фрейре на політичні та державні ко-
рені формалізації освітньої діяльності. А саме, філософ вихо-
дить з думки, що освіта є соціальним інститутом, який або пі-
дтримує владу або протистоїть їй; у недемократичних держа-
вах освіта знаходиться під впливом владних структур (опресо-
рів) і служить її завданням; тому завданням демократичної, 
децентралізованої освіти є індивідуалізація, присвоєння зако-
дованих суспільних знань через власний досвід. Тому метою 
критичної педагогіки є перерозподіл доступу до соціальних ре-
сурсів через навчання, що змінює стереотипи, дає можливість 
висловитися та бути почутим203. 
Теорія феміністичної педагогіки, що концентрується на 
проблемі навчання жінок через врахування їх потреб і досвіду, 
на практиці реалізується у психологічній та звільняючій моде-
лях навчання204. Психологічна   модель   феміністичної   педа-
гогіки  ґрунтується   на створенні безпечної атмосфери для 
міжособистісного спілкування, яке створить умови для розви-
тку особистості; враховуючі гендерні відмінності психологіч-
них процесів. Звільняюча модель є соціально орієнтованою та 
заснованою на аналізі впливу соціальних конструктів (гендеру, 
раси, національності, статусу) на становлення ідентичності 
                                               
202 Горук Н. Теоретико-методологічні засади неформальної освіти жінок у Північній Америці  
203 Norton M. Participatory approaches in Adult Literacy Education : Theory and Practice  
204 Grace A. , Gouthro P. 2000. Using models of feminist pedagogy to think about issues and direc-
tions in graduate education for women students. Studies in continuing education, 22 (1), р. 5-28. 
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учасників навчання та здатності планувати й реалізовувати 
власні цілі.  
Основою феміністичної педагогіки є розгляд кореляційних 
зв’язків між афективними та когнітивними аспектами на-
вчання як відображення власного досвіду соціальних меншин. 
Таким чином, постмодерністичні підходи організації не-
формального навчання ґрунтуються на емпіричних моделях, 
які враховують досвід особистості у системі соціокультурних й 
історичних чинників. Н. Горук виділяє такі етапи емпіричного 
навчання, що мають циклічний повторюваний характер: ак-
туалізація досвіду, рефлексивне спостереження, абстрактна 
концептуалізація, планування використання набутого досвіду, 
експериментальне застосування205. 
У роботі Т. В. Ткач206 описано гіпотезу В. Давидова щодо 
сполучального розвитку різних сторін свідомості особистості: 
вибір суб’єктом сфери реалізації визначається психологічним 
механізмом, що забезпечує можливість самостійно обирати 
предмет активності, тобто соціальні зміни детермінують інди-
відуальні. На думку Т. В. Ткач, реалізація визначеного психо-
логічного механізму відбувається через:  
1) включення особистісних факторів соціальної поведінки 
людини як сукупності її інтересів, установок, цілей, мотивів; 
 2) систему міжособистісного спілкування, у т.ч. неформа-
льних статусів, групових норм і моралі; 
 3) синхронізацію взаємодіяльності засобами рефлексії; 
 4) регламентацію соціальними і груповими нормами не-
формального характеру організаційного середовища.  
Відповідно до зазначених засобів, учена обґрунтовує свою 
думку щодо впливу неформальної освіти на особистість через 
усвідомлену мотивації й актуалізацію домінантних цілей - саме 
це й дозволяє змінювати парадигму життя.  
А. О. Яковлев вихідною позицією сучасних освітніх змін 
уважає поліпарадигмальність методологічною системою коор-
динат, яка дозволяє  трактувати  наявні    трансформації207. 
                                               
205 Горук Н. 2011. Проблеми неформальної освіти жінок у США. Кандидат наук. Дрогобич : Дро-
гобицький державний педагогічний університет імені Івана Франка. 
206 Ткач Т. Розвиток особистості засобами неформальної освіти. 
207 Яковлев А. 2013. Поліпарадигмальність як методологічна система координат для осмислення 
трансформації функцій сучасної освіти. Вісник Національного університету "Юридична акаде-
мія України імені Ярослава Мудрого", № 3 (17), с. 64-75. 
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Відповідно до цілей сучасного реформування освітньої систе-
ми в Україні, автор характеризує функціоналізм, теорії конф-
лікту та структуралізм  як вихідні парадигми осмислення ролі 
та функцій освіти. 
Функціоналізм (Е. Дюркгейм) орієнтується на індивідуальні 
потреби тих, хто навчається, які не можливо інтегрувати в 
єдину систему обсягу знань типових навчальних закладів. Орі-
єнтуючись на ціннісну солідарність суспільства, у функціона-
лізмі процес навчання реалізується через досягнення цілей чо-
тирьох типів: інтелектуальних (формування когнітивних 
умінь), політичних і соціальних (підтримання існуючого полі-
тичного та соціального порядку), економічних (професіоналі-
зація та розподіл праці). Тоді роль освіти полягає у індивідуа-
льних досягненнях особистості в процесі навчання, а не на со-
ціальному статусі або привілеях. Визначена ідея знайшла відо-
браження в емпіричних дослідженнях, спрямованих на вияв-
лення кореляцій між результатами навчання та соціальним 
походженням   студента  (Дж. Коулман,  П. Блау,  О. Данкен, 
Є. Хопер), на основі яких встановлено різницю між поняттями 
"освітній шлях" і "обсяг освіти", які, на нашу думку, характе-
ризують рівень участі, відповідно, у неформальній та форма-
льній освітніх формах.  
Протилежною до функціоналізму є соціологічні теорії кон-
флікту (С. Боулз, Р. Коллінз, П. Фрейре), що розглядає соціаль-
ний порядок як процес і результат ідеологічного примусу й 
маніпулювання; відповідно освіта розподіляє доступ до ресур-
сів залежно від соціального становища тих, хто навчається. 
Відповідно, державна система освіти засобами прихованих 
навчальних планів: 1) стратифікує суспільство; 2) стратифікує 
ринок праці; 3) стратифікує культуру та життєві цінності; 
4) стратифікує доступ до влади. Одним із прикладів, які відо-
бражають зазначені засади діяльності державної освіти, є по-
діл шкіл на типові (завчання правил) й привілейовані (розви-
ток творчості, критичності й самостійності). Приховані навча-
льні плани та навчальна література легітимізують правлячу іс-
торію, культуру й особистісні цінності, що деструктивно впли-
ває на представників меншин, які навчаються. Окреслений 
вплив   освітніх   систем   зменшується   через суб’єктність 
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учасників освітнього середовища - викладачів і студентів, які 
несуть власні ціннісні орієнтації, зо можуть суперечити пану-
ючому світогляду. І. Шор визначає вимоги до навчальних пла-
нів, які сприятимуть трансформації школи, через прикметни-
ки активний, ситуаційний, мультикультурний, дослідницький, 
міждисциплінарний, діяльнісний, десоціалізований, демокра-
тичний208.  
Освітній структуралізм (Б. Бернстайн, П. Бурдьє) ґрунту-
ється на ідеї про мовні соціокоди знань і культури, породжені 
різними моделями навчальної взаємодії та відображені у сус-
пільній стратифікації через соціальну ідентифікацію, норми 
мислення, субкультури та види соціального контролю. За цих 
умов освіта відіграє функцію відтворення соціальних статусів; 
при цьому основною вимогою досягнення суспільного успіху є 
переосмислення життєвого досвіду (габітусу) та включення 
символічних цінностей певної верстви у індивідуальний прос-
тір. Цікавим є зауваження, щодо не використання П. Бурдьє 
терміну "соціалізація" як такого, що відображає рівні можли-
вості соціальної адаптації, оскільки тоді б школа була покли-
кана вирівнювати відносини, зумовлені суспільними відмінно-
стями. Натомість, соціолог послуговується поняттям «відтво-
рення» соціальних статусів через освітню діяльність. Це відо-
бражається у набутті символічного соціального капіталу як ви-
знання авторитету людини в певній групі засобами кодифіку-
вання – надання форми та дотримання формальностей. Від-
повідна, освіта є елементом ринкових відносин, який інвестує 
в соціальний капітал її учасників шляхом відтворення доміну-
ючої культурної моделі. Дослідник розділяє видиму (формальну 
або академізм) і невидиму (неформальну) педагогіки залежно 
від співвідношення практики та знань.  
Теорія навчання дорослих (Е. К. Ліндеман) заснована на 
вихідних позиціях щодо: мотивації навчання як ключової ха-
рактеристики освітнього процесу; орієнтованостіь на вирі-
шення життєвих проблем і ситуацій; опори на досвід як 
центральний ресурс навчання; зміни ролі викладача з того, хто 
навчає, контролює й   оцінює   на   того,   хто   досліджує та 
                                               
208 Яковлев А. 2013. Поліпарадигмальність як методологічна система координат для осмислення 
трансформації функцій сучасної освіти. Вісник Національного університету "Юридична акаде-
мія України імені Ярослава Мудрого", № 3 (17), с. 64-75. 
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комунікує; врахування індивідуальних відмінностей учасників 
навчання через забезпечення різних стилів і темпів викладан-
ня209. 
На увагу заслуговують стратегії антиопресивної освіти, 
описані у книзі "Освіта неспокою: квір-активізм і антиопреси-
вні педагогіки" (Kumashiro, Kevin. Troubling Education: Queer 
Activism and Antioppressive Pedagogy, New York: Routledge 
Falmer, 2002.) та відрецензовані О. Плахотнік210 з огляду на 
взаємодію інституціоналізованої освіти та соціального активі-
зму. Антиопресивні (від англ. oppression – пригнічення) педа-
гогіки тлумачаться авторкою як "такі, що ставлять за мету ви-
ховати соціально чутливих людей, здатних бачити багаторів-
неві субординації  у суспільстві й докладати зусиль, аби їх не 
множити, а навпаки, долати, чинити опір несправедливос-
ті"211. К. Кумаширо (Kevin Kumashiro, 2002) розглядає чотири 
підходи до антиопресивної освіти: освіта для інших ("інші" іс-
нують та потребують соціального включення через створення у 
освіті комфортного простору для дискримінованих груп); осві-
та про інших (зміна змісту освіти з увагою на руйнування сте-
реотипів щодо дискримінованих груп); освіта, що критикує 
привілеї та віншування (цілеспрямоване формування критич-
ного мислення щодо уявності соціальних норм і відхилень без 
виокремлення окремих дискримінованих груп); освіта, що 
змінює студентство та суспільство (відмова від маркування 
"інших" через переосмислення власних привілеїв та одночасне 
бачення обмежувальних наслідків знань і їх впливу на зміни). 
Представлений аналіз підходів важливий, на нашу думку, з 
огляду на вибір цілей і методів неформальної освіти. А саме, 
на відміну від формальної освітньої системи, що визначається 
наявністю "правильних" відповідей на поставлені питання, 
неформальна освіта може собі дозволити використовувати те-
хнології, методики, техніки, спрямовані на відсутність "єдино-
правильних" відповідей. Тобто вихідною умовою  розвитку 
                                               
209Вершловский С.  2014. Образование взрослых: теоретические и методические проблемы. 
Актуальні проблеми професійної орієнтації та професійного навчання населення в умовах 
соціально-економічної нестабільності. с. 14-24. 
210 Плахотнік О. "Освіта неспокою", активізм і академія: нотатки на полях корисної книжки. Кри-
тика феміністична 




можливостей учасників неформальної освіти виступає виок-
ремлення запитань, різночитань, критичності по відношенню 
до усталеної системи знань і умінь. Така умова потребує вико-
ристання діалогічних методів організації навчання, що проек-
тують нові цілі та можливості крізь призму власного досвіду та 
потреб учасників.   
Таким чином, теорія неформального навчання заснована 
на філософських, соціологічних та психологічних ученнях, які 
протиставляють за сутністю формальний (як масовий, уніфі-
кований) та неформальний (як індивідуалізований) змісти 
освіти. Теоретико-методологічний базис неформальної освіти 
становлять прогресивна філософія і педагогіка прагматизму 
Дж. Дьюї, гуманістична психологія та педагогіка А. Маслоу та 
К. Роджерса, трансформаційна педагогіка П. Фрейре, теоріях 
освітнього функціоналізму, структуралізму та конфлікту, а та-
кож теорії навчання дорослих Е. Ліндемана і М. Грундтвіга.  
Об’єднуючою ідеєю зазначених теорій є їх критичне став-
лення до провладної освітньої системи як такої, що формує 
нерівність та не орієнтована на підвищення статусу маргіно-
ваних і соціально виключених груп населення. На противагу 
державній формальній системі освіти, орієнтованій на серед-
нього громадянина та відтворення існуючого суспільного ладу, 
критичні теорії протиставляють ідеї цінності освіти, орієнто-
ваної на досвід та потреби кожної окремої людини, що забез-
печить гуманізацію та демократизацію суспільства внаслідок 
соціального включення учасників неформального навчання. 
 Виклад основного тексту 
Окремо, з методичної точки зору, варто класифікувати 
поняття технологій, методик, методів і технік організації осві-
тніх процесів.  
У науковій літературі зустрічається плутанина понять тех-
нологія, система, методика, метод. Так, Г. К. Селевко212, опи-
суючи термінологічні нюанси поняття "педагогічна технологія", 
вибудовує ієрархію взаємозв’язків між поняттями, де найши-
ршим поняттям є "система", що охоплює додатково суб’єктів і 
                                               




об’єктів діяльності; далі - "технологія" як характеристика зага-
льного цілісного освітнього процесу із стійкими результатами 
застосування; нижче - "методика", яка, на відміну від техноло-
гії, вміщує якісні та варіативно-орієнтувальні умови за форму-
лою "якщо…, то…". Вужчим, відповідно, є поняття "методу" як 
педагогічного інструменту та обов’язкового компоненту техно-
логій і методик. З огляду на тему нашого дослідження, найву-
жчим поняттям виступає поняття "техніка" як сукупність ін-
дивідуальних (або індивідуалізованих)213 прийомів і засобів214 
передачі знань та досвіду від одних суб’єктів освіти до інших. 
Ми поділяємо представлену вище думку Г. К. Селевка, 
водночас, різні погляди щодо співвіднесення окреслених по-
нять є поширеними та дискурсивними215. Тому далі по тексту 
послуговуватимемося наступним розумінням понять "техноло-
гія", "методика", "метод", "техніка". 
Технологія – заснований на ґрунтовному вивченні пробле-
ми розроблений алгоритм дій для досягнення поставленої мети 
із заздалегідь очікуваним результатом, що дозволяє ігнорувати 
вплив особистості користувача технології. Приклади: інфор-
маційні технології, освітні технології, соціальні технології, тех-
нології соціальної роботи, дистанційні технології, тощо.  
Технологізація освітніх процесів є процесом, спрямованим 
на пошук умов підвищення ефективності навчання/вихо-
вання (1920-1960-ті рр.), врахування індивідуальних і вікових 
відмінностей учасників навчання (1960-1970-ті рр.), систем-
ний аналіз вирішення практичних педагогічних запитів (наш 
час)216. Відповідно, наразі технологія  є  похідною  від мети, 
змісту та оцінки результатів перетворювальної освітньої діяль-
ності. Аналіз змісту та сутності освітніх технологій представле-
но у роботах  В. П. Беспалька217, С. М. Вдович і О. В. Палки218,  
І. М. Дичківської219, О. М. Пєхоти220, Г. К. Селевка221 та інших.  
                                               
213 Алексеев Н. 1993. Формирование осознанного решения учебной задачи. Педагогика и логи-
ка. Москва: Касталь. 
214 Гузеев В. 1996. Образовательная технология: от приема до философии. Москва: Сен-
тябрь. 
215 Вдович С., Палка О. 2013. Сучасні освітні технології мовної підготовки майбутніх фахівців 
сфери обслуговування. Київ: Педагогічна думка. 
216 Пєхота О., Кіктенко А., Любарська О. та ін. 2001. Освітні технології. Київ: А.С.К.  
217 Беспалько В. 1989. Слагаемые педагогическоей технологии. Москва: Педагогика. 
218 Вдович С., Палка О. 2013. Сучасні освітні технології мовної підготовки майбутніх фахівців 
сфери обслуговування. Київ: Педагогічна думка. 
219 Дичківська І. 2004. Інноваційні педагогічні технології . Київ : Академвидав. 
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Методика - фіксована процедура організації/реалізації пе-
вних цілеспрямованих дій, що описує цілі, принципи, зміст і 
методи досягнення певних результатів. Методика часто не пе-
редбачає теоретичного обґрунтування одержаних результатів - 
вона зорієнтована на технічну регламентацію222 дій суб’єктів 
освітнього простору. Методика дозволяє конкретизувати осві-
тні процеси через їх алгоритмізацію та опис принципів, особ-
ливостей і умов застосування конкретних методів223. 
Метод - сукупність прийомів та операцій практичного або 
теоретичного пізнання дійсності224; метод відображає способи 
взаємодії учасників освітнього простору, спрямовані на досяг-
нення педагогічних цілей225. Метод потребує теоретичного об-
ґрунтування та апробації як спосіб управління пізнавальною 
діяльністю інших.    
Техніка - індивідуальні уміння організатора неформальної 
освіти, спрямовані на забезпечення результатів освітнього 
процесу. Основними компонентами педагогічної техніки є 
особливості вербального спілкування; невербального спілку-
вання, управління психофізичним станом та психічними про-
цесами226.  
Для зручності аналізу та використання запропонованих 
організаційно-змістових форм неформальної освіти, ми пред-
ставимо результати їх вивчення у таблицях за загальною схе-
мою:  визначення  поняття  із  різних   джерел,  історія   похо-
дження,  особливості/відмінні   риси, принципи та завдання 
організації, атрибути як характерологічні, необхідні та істотні 
елементи, алгоритм реалізації або сценарій проведення, вимо-
ги до організації як необхідні елементи, що визначають мож-
ливості та ефективність реалізації неформального навчання; 
додаткові умови як важлива додаткова інформація про орга-
нізаційну форму, що характеризується, список літератури, у 
                                                                                                                                                   
220 Пєхота О., Кіктенко А., Любарська О. та ін. 2001. Освітні технології. Київ: А.С.К. 
221 Селевко Г. 1998. Современные образовательные технологи. Москва: Народное образова-
ние. 
222 Мирский Э. 2001. Методика. Новая философская энциклопедия. Москва : Мысль, 2001.  
223 Дубасенюк О., Антонова О. 2012. Методика викладання педагогіки. Житомир: Вид-во ЖДУ 
ім. І. Франка. 
224 Ягупов В. 2002. Поняття метод, методика і методологія в педагогіці. Педагогіка. Київ: Либідь. 
225 Чим відрізняється метод від прийому в педагогіці  
226 Педагогіка вищої школи  
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якій можна поглиблено почитати про сутність, зміст і застосу-
вання форми.  
Послідовність охарактеризованих технологій, методик, те-
хнік подана за алфавітом: Асоціативна Карта - табл. 1, Відк-
ритий Простір - табл. 2, Дебати - табл. 3, Диступт - табл. 4, 
Майстерня Майбутнього - табл. 5, Навчання на Прикладі - 
табл. 6, Рівний навчає Рівного - табл. 7, Світове Кафе - табл. 8, 
Техніка Кола - табл. 9.  
Таблиця 1. 









– методика навчання, заснована на 
використанні образів, асоціацій, 
зв’язків з метою полегшення за-
пам’ятовування та надання навчаль-
ному процесу захопливості й ефектив-
ності; 
– спосіб зображення процесів, систем, 
категорій за допомогою схем; 
– метод пізнання, що візуалізує не-
скінченну кількість можливих асоціа-
цій та зв’язків предмету пізнання та 
систематизує уявлення про нього; 
– засіб навчання, який у стислій гра-
фічно-образній формі відображає зміст 
навчального матеріалу, що дозволяє 
полегшити процес його за-
пам’ятовування; 
– метод забезпечення активної пізна-
вальної діяльності учасників; 
– техніка візуального відображення 
ідей/думок та взаємозв’язків між ни-
ми; 
– техніка різнобічного/мультидисцип-
лінарного аналізу сутності, змісту, при-
чин і наслідків поняття 
– графічний спосіб зображення інфо-
рмації у процесі мислення через побу-
дову логічних/причинно-наслідко-
вих/асоціативних схем; 
– елемент системи планування й візу-




– технологія демонстрації інформації 
будь-якого рівня складності у зрозумі-
лій для сприйняття формі 
Походження Особливості Принципи та за-
вдання 
Методика створена 
Тоні Бьюзен (Tony 
Buzan) у 1970-х рр. 









мозку та взаємодії 






лення) та правої 
(просторова орієн-
тація; цілісне й 
тривимірне сприй-





































ного) та пам’яті 
(образної, зорової) 
учасників. 



















- планування та 
розробка проектів; 
- вирішення твор-










- Центр – головна ідея/думка/тема, її розвиток є основною 
метою побудови Карти; розміщується у центрі Карти та зо-
бражується найбільш яскравим кольором/рисунком; 
- Динаміка – демонстрація ідеї/поняття/теми у розвитку, 
русі. Для цього можна використовувати 2 прийоми: 1) нуме-
рація кластерів; 2) рух по колу, починаючи з правого верх-
нього кутка; 
- Папір – цупкий папір якомога більшого формату; окремі 
папірці учасникам для мозкового штурму та жорновиків Ка-
рти; 
- Кольори – впливають на швидкість сприйняття інформації 
та ставлення до неї; дозволяють персоніфікувати Карту. 
- Кластери – основні гілки (ключі, фрази), приблизно одна-
кові за довжиною групи елементів, об’єднаних певною ідеєю 
або змістом. Рекомендована кількість кластерів – 7 (але не бі-
льше 9); 
- Творчість – шукайте різні способи демонстрації інформації 
на Карті; не обмежуйте себе у творчих рисунках, меседжах, 
мотиваторах. 
Алгоритм 
1) чітке визначення теми/завдання, яке задає рамки для ру-
ху учасників; 
2) проведення мозкового штурму – збір ідей/асоціацій відпо-
відно до заданої теми/поставленого завдання;  
3) конструювання Асоціативної Карти, що відображає УСІ 
ідеї УСІХ учасників із погодженням кольорів, символів, зна-
чень кластерів; 
4) інкубація – час на відпочинок та переосмислення Карти і 
поставлених завдань; 
5) редагування Асоціативної Карти – внесення свіжих ідей, 
обговорення наявного матеріалу, корекція Карти; 
6) кількісний та/або якісний аналіз побудованої Асоціативної 
Карти. Кількісний аналіз може здійснюватися через групове 
присвоєння кожному елементу Карти певної числової ваги за 
100-бальною шкалою (від 1 до 100 залежно від значущості 
елемента). Якісний аналіз передбачає виявлення взає-
мозв’язків між окремими кластерами елементів Карти. 
Додаткові умови Особливості використання кольорів 
при побудові Асоціативних Карт 
- Червоний (висока швидкість сприйняття) - максимально 
фокусує увагу, найкраще сприймається, попереджає про по-
тенційні небезпеки; 
- Синій (середня швидкість сприйняття) - налаштовує на 
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тривалу ефективну діяльність, добре сприймається більшіс-
тю людей, асоціюється зі строгістю та діловитістю; 
- Зелений (низька швидкість сприйняття) - стабілізує, розс-
лаблює, умиротворює, позитивно сприймається більшістю, 
несе ідею свободи; 
- Жовтий (висока швидкість сприйняття) - привертає увагу, 
тривожить, сприймається швидко, але часом негативно, ко-
лір енергії та лідерства; 
- Коричневий (низька швидкість сприйняття) - зігріває, об-
надіює, стабілізує, вселяє упевненість, теплий колір, колір 
землі; 
- Помаранчевий (висока швидкість сприйняття) - відмінно 
привертає увагу, провокує, відповідає ентузіазму, інноваці-
ям, збудженню, динаміці; 
- Чорний (середня швидкість сприйняття) - обмежує та вибу-
довує рамки, відмінний для написання тексту і створення 
меж/кордонів, колір стриманості та строгості.  
Література 
 Берлин В. Майндмэппинг и майнд-менеджмент – руковод-
ство к применению [в 4-х частях] / Вадим Берлин // Фор-




Таким чином, Асоціативна Карта як інструмент неформа-
льного навчання може застосовуватися як індивідуально, так і 
в групах; дозволяє задіяти різні види пам’яті, інтегрувати пси-
хічні процеси, візуалізувати шляхи реалізації освітніх/профе-
сійних/особистих запитів. Наш досвід застосування Асоціати-
вних Карт у тренінговій діяльності свідчить про високу ефек-
тивність цього методу для актуалізації проблеми тренінгу, сис-
темного розгляду матеріалу, що вивчається, мотивації учасни-
ків до роботи з предметом тренінгової діяльності.  
Таблиця 2. 








– методика неформального навчання, 
сфокусована на обговоренні актуальних 
проблем та пошуку їх рішення, без наявно-
сті попереднього плану, окрім поставленої 






– комунікативна методика, побудована на 
професійному/життєвому досвіді та особи-
стому інтересі учасників; 
– процес самоорганізації зацікавлених осіб, 
що дозволяє створювати комунікативний 
простір для вирішення складних або диску-
сійних питань; 
– технологія фасилітації, спрямована на 
пошук вирішення певного завдання. 

























я значної кількості 
людей (від 5 до декі-
лькох тисяч); 
- можливість зібрати 
велику кількість ду-
мок/ідей із заданої 











ність, свобода у ви-
борі тем, груп, сек-
цій, фасилітаторів; 
- побудова команди 
та формування по-










та контролю за дія-
льністю учасників; 
- врахування потреб 
та інтересів учасни-
ків, їхнього досвіду 
та робочого темпу; 
- надання учасникам 
можливості бути від-
повідальними за вла-
сний розвиток та 
одержувати макси-
мальну користь і за-
доволення; 
- залучення усіх ба-
жачих/зацікавлених 
учасників через від-
криті оголошення із 
зазначенням теми; 











- Тема – відправна точка організації дискусій та натхнення 
учасників – коротка, емоційна, цікава, специфічна; 
- Група – добровільне об’єднання зацікавлених, умотивова-
них та відповідальних учасників, поінформованих про тему 
та зміст роботи; 
- Простір – місце для роботи, основною вимогою до якого є 
комфортність, місткість, доступність для пересувань; 
- Коло – відсутність бар’єрів у просторі (як-от, столи, трибу-
ни, кафедри, тощо); 
- «Дошка оголошень» – складений учасниками перелік пи-
тань та тем для обговорення; місце, де вивішуються прото-
коли та висновки роботи секцій; 
- «Базарна площа» – простори для спілкування учасників 
(можуть бути окремі приміщення або секції), які є вільними 
для доступу; 
- «Дихаючий/пульсуючий потік подій» – незалежна парале-
льна діяльність окремих секцій, дискусій; 
- «Голосування ногами» – основний закон Відкритого просто-
ру, як результат свободи вибору теми, місця, секції, способу 
роботи. 
Алгоритм Вимоги 
1) оголошення організатором Відкри-
того Простору теми зустрічі та її ці-
лі/завдань; коротке знайомство учас-
ників; 
2) висвітлення фасилітатором правил 
роботи у Відкритому Просторі; 
3) створення учасниками «Дошки ого-
лошень» із темами для обговорення, 
призначенням місця та часу прове-
дення дискусії; 
4) ведення фасилітаторами протоко-
лів/записів під час обговорень, 
об’єднання у загальний документ та 
поширення між усіма учасниками по 
закінченню Відкритого Простору; 
5) планування конкретних дій – інди-
відуальна рефлексія учасників щодо 
важливих думок, на які наштовхну-
лися під час Відкритого Простору, їх 
обговорення у парах та вільних гру-
пах щодо того, які саме ідеї чи проек-
ти можуть бути реалізованими реаль-




- зрозумілість та при-
вабливість теми; 
- гетерогенний склад 
учасників; 
- зацікавленість та 
відповідальність уча-
сників; 







Чотири «доречності» Відкритого Простору 
- Люди, які прийшли – є найбільш доречними учасника-
ми. Тобто взаємодія відбувається саме між присутніми. 
- Те, що відбувається – єдине доречне, що може відбувати-
ся. Тобто концентрація уваги на тому, що відбувається тут і 
зараз та має значення особисто для мене, без будь-яких «як-
би».  
- Процес починається тоді, коли приходить слушний час. 
Тобто, творчість, ідеї, натхнення, інсайт не мають розкладу; 
тому я можу вільно підлаштовуватися під ритм інших та 
спокійно очікувати слушного моменту; 
- Процес закінчується тоді, коли приходить слушний час. 
Тобто, продуктивна витрата часу передбачає вільне володін-
ня ним поза регламентом. 
Література 
 Лабода С. Технология «Open Space» или Чудеса кофе-паузы 
в открытом пространстве / Сергей Лабода. // Адукатор. – 
2005. - №2(5). – С. 18-23. 
 Кулишова О. Технология фасилитации «Открытое про-
странство» / Ольга Кулишова [Електронний ресурс]. – Ре-
жим доступу : http://www.personalimage.ru/articles 
/facilitation/tekhnologiya-fasilitatsii-otkrytoe-prostranstvo-
open-space-/ 
 Оуэн Х. Технология «Открытое Пространство»: руководст-
во пользователя. 3-e изд. – Новосибирск, 2009. 
 Подушкина Т. Г. Технология «Открытое пространство» / Т. 
Г. Подушкина. // Психологическая наука и образование 
[Электронный журнал]. – 2010. - №5. – режим доступа: 
https://psyjournals.ru/files/33836/psyedu_ru_2010_5_Pod
ushkina.pdf 
 Оуэн Х. Краткое руководство по Технологии Открытое 
Пространство / Харрисон Оуэн, Перевод Елены Марчук. 
Режим доступа: , http://mywebpages.comcast.net/hhowen 
/index.htm 
 
Відкритий Простір є груповим інструментом неформаль-
ного навчання людей різних вікових та соціальних груп; ефек-
тивність його впливу доведена при організації роботи груп рі-
зних типів - первинних, вторинних, відкритих, закритих. Наш 
досвід застосування Відкритого Простору у неформальному 
освітньому процесі свідчить, що основоположними принципа-
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ми є віра у можливості учасників досягнути ефективності в 
спілкуванні та нівелювання впливу будь-яких авторите-
тів/лідерів/активістів. Відкритий Простір є настільки демок-
ратичним і діалогічним інструментом, що  результативність 
його проведення визначається синергетичним ефектом впливу 
учасників на освітні процеси.  
Таблиця 3. 




– формалізоване обговорення пробле-
ми, побудоване на попередньо підготов-
лених виступах учасників, які є пред-
ставниками двох команд-суперників; 
– інноваційна педагогічна технологія 
публічного обміну думками між двома 
сторонами з актуальної теми; 
– форма організації діалогічного спілку-
вання задля обґрунтування власної ду-
мки;  
– інструмент розвитку навичок крити-
чного мислення та висловлювання; 
– рольова інтелектуальна гра, в якій од-
на команда обґрунтовано доводить пев-
ну точку зору, а інша їй опонує; 
– комунікативна гра двох команд з ме-
тою переконання у вагомості певної то-
чки зору. 
Походження Завдання Принципи  
Популярність деба-





Дж. Кеннеді та 
Р. Ніксоном під час 
передвиборчої пре-
зидентської кам-
панії у США в 1960 
році. 
Сьогодні досягнен-























нізація світу не в 
змозі розв'язати 
проблеми спілку-
вання й уміння 
людей домовляти-
ся. Пошук консен-
сусу та компромісу 
в суспільстві й на-
далі залишається 
прерогативою лю-
дей. Тож дебати 
набувають особли-
вого значення для 
кожної країни. Са-









бати вивчають у 
найпрестижніших 
навчальних закла-








вати власну думку, 
мислити критично;  







- Спікери – дві команди учасниці, що беруть участь у Деба-
тах; 
- Ствердження – Спікер, що доводить справедливість обго-
ворюваної тези; 
- Заперечення – Спікер, який критикує позицію Стверджен-
ня та обґрунтовує антитезу; 
- Система аргументації – доведення своєї позиції здійсню-
ється за формулою: теза – аргумент – підтримка; 
- Болото – аудиторія, яка вислуховує Дебати та визначає їх 
результати шляхом голосування за певні аргументи. 
Алгоритм Вимоги 
1) підготовка – попереднє форму-
вання команд, оголошення те-
ми/тези; підготовка командами ар-
гументів і матеріалів для тези та ан-
- при виборі теми вар-
то зупинитися на за-
вданнях, які не нада-




2) проведення – жеребкування ко-
манд задля їх поділу на Стверджен-
ня й Заперечення; додержання рег-
ламенту щодо висловлювань і диску-
сії; 
3) післядебатний аналіз – підведення 
підсумків, збір рефлексій. 
із команд-учасниць; 
- терміни, поняття та 
визначення, що засто-
совуються у риториці, 
повинні бути однозна-
чно визначеними. 
Додаткова інформація  
Методику ведення дебатів поширює організація IDEA (Між-
народна дебатна освітня асоціація), яка є центром розроб-
лення стратегії, концепції та форм дебатів для молоді. Асоці-
ація поширює декілька форматів дебатів, зокрема парламе-
нтські дебати та дебати Карла Поппера. 
Унікальність дебатів зумовлена тим, що це: навчальна про-
грама поглибленого пізнання світу; програма безконфліктно-
го розв'язання проблем; навчання демократичних процедур і 
толерантності; підготовка учасників програми до публічної 
діяльності. 
Література 
 Дебаты  // Виртуальный методический кабинет [Елект-
ронний ресурс]. – режим доступу : https://sites.google. 
com/site/virtualmetodkabnetopo/innovacionnye-pedagogic-
eskie-tehnologii/debaty 
 Сватенко Т.В., Калинкина Е.Г., Петренко О.Л. Дебаты: 
учебно-методический комплект. – М.: Бонфи, 2001. 
 Імжарова З. Дебати як педагогічна технологія / З. Імжа-
рова // Освіта.ua. – 2008. [Електронний ресурс]. – режим 
доступу : http://osvita.ua/school/method/technol/369/  
 Освітня технологія «Дебати» як фасилітація активізації мо-
лоді // Ресурсний центр Гурт [Електронний ресурс]. - ре-
жим доступу : http://gurt.org.ua/blogs/6296/1455/ 
 Панченков А. Дебати як ефективна технологія навчання / 
А. Панченков // Розвиток дитини [Електронний ресурс]. - 
режим доступу : http://new.osvita.ua/school/method/ 
technol/1121/ 
 
Отже, визначальною рисою Дебатів серед інших представ-
лених інструментів неформального навчання є їх змагальних 
характер. Більшість інструментів неформального навчання 
уникають змагань як методів, що потенційно розділяють гру-
пу, будують   ієрархію,  штучно    підносять   командне   над 
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індивідуальним. На нашу думку, у зазначених умовах зростає 
роль ведучого Дебатів, адже саме від нього залежатиме соціа-
льно-психологічний клімат між командами-суперницями, дот-
рамання правил роботи команд і рефлексії, що будуть винесе-
ні учасниками. З іншого боку, дебати доцільно проводити за 
неоднозначними темами, що не мають правильних відповідей, 
а навчають людей більш широко дивитися на проблему, зва-
жувати аргументи, будувати причинно-наслідкові зв’язки. При 
організації дебатів важливо зважати на вік учасників, готов-
ність формулювати висновки, вміння дискутувати. Ми б не 
рекомендували використовувати дебати на початку освітніх 
курсів, коли період адаптації учасників іще не пройдено та не-
сформована готовність саме до неформального навчання по 
потребам та інтересам. Натомість, у підготовлених до діалогу 
навчальних групах дебати можуть виступати важливим ін-
струментом розвитку готовності слухати, захищати, аргумен-
тувати, шукати протиріччя та можливості їх розв’язання.  
Таблиця 4. 
Диспут: сутність, зміст, застосування 
Диспут (teach in, 
dispute) 
Визначення 
– різновид цілеспрямованої органі-
зованої комунікації або практичної 
методики, спрямованої на трену-
вання розуміння й уміння обгово-
рювати та будувати поняття; 
– спосіб проведення дискусії-
змагання, що підкорюється фор-
мальним правилам: посиланням на 
авторитетні джерела та детальний 
аналіз аргументів; 
– форма передачі знань через зіс-
тавлення суперечливих  суджень та 
надання переваги одній із позицій; 
– цілеспрямований впорядкований 
обмін ідеями, судженнями, дум-
ками для пошуку істини; 
– ігрова методика розвитку аргу-
ментованої комунікації учасників;  
– спеціально організоване колекти-
вне обговорення питань, яке пе-
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редбачає зіставлення протилежних 
точок зору; 
– демократичний метод навчання, 
що створює умови для розвитку ін-
телектуальної та емоційної сфер 
учасників у процесі аргументова-
ного обговорення поставленої про-
блеми; 
– засіб перетворення знань у пере-
конання. 
Походження Завдання Принципи  
Метод ведення аргуме-
нтованої бесіди, відо-
мий із стародавніх ча-
сів, правила якого за-
кладені як основи аргу-
ментації у роботах Ари-
стотеля та Цицерона. 
Активно використову-
вався у середньовічній 
університетській підго-
товці для підготовки до 




як методу навчання пі-
дтверджується  психо-
логами Л. Виготським 
(Лев Выготский) і 
С. Рубінштейном (Сер-







кий психолог Пауль Ко-
ста (Paul Costa) дово-
дить, що спільне гене-
рування й обговорення 
ідей сприяє переходу на 
вищий рівень мислення, 
































1). Вибір тексту/теми для диспуту; форму-
вання групи організаторів (ведучий, екс-
перти») і команд учасників; підготовка те-
хнічних завдань; 
2). Надання учасникам технічного завдан-
ня для диспуту – теми/тексту, рекомендо-
ваних джерел, регламенту, правил, крите-
ріїв оцінювання (наприклад, аргументова-
ність, наявність фактажу, логічність, до-
казовість, глибина знань, зв’язок із жит-
тям, опора на власний досвід, відсутність 
повторів, форма промови); 
3). Самостійна підготовка учасників до 
диспуту – формулювання аргументів, об-
говорення ймовірних заперечень, обґрун-
тування тез; 
4). Проведення диспуту – вступне слово 
ведучого, висловлювання та обговорення 
різних точок зору, доведення помилковос-
ті невірних позицій, аргументування вір-
них позицій, формулювання висновків; 
5). Підведення підсумків, обговорення ре-
флексій. 
- розвиток умінь 
шукати аргуме-
нти та формува-
ти нові знання 
на засадах ми-
нулого досвіду 
та вживати їх 
«тут і зараз»; 
- можливість ро-
звивати як мо-













 Добротвор О. Диспут як практична риторика // Осві-
та.ua. – 2008. / О. Добротвор [Електронний ресурс]. – ре-
жим доступу : http://ru.osvita.ua/school/method/763/  
 Кондрашова Л. В. Методика організації виховної роботи в 
сучасній школі: навчальний посібник / Л. В. Кондрашова, 
О. О. Лаврентьєва, Н. І. Зеленкова. – Кривий Ріг : КДПУ, 
2008 – 187 с.  
 Байбородова Л. В. Дискуссия в педагогическом процессе / 
Байбородова Л. В., Харисова И. Г., Чернявская А. П. // 
Управление современной школой. Завуч. [Журнал для ад-
министрации школ]. - 2014. - №3. - С.109-124. 
 Диспут // Виртуальный методический кабинет [Елект-






При аналізі літератури щодо діалогічних методів навчання, 
які є базовими у неформальній освіті, диспут, дискусія та де-
бати розглядаються як взаємодоповнювальні та взаємозамінні 
методи. Важко знайти ознаки, які б відрізняли ці інструменти 
навчання між собою; часто автори використовують поняття 
диспута, дебатів, дискусій як синонімічні. Глибший аналіз лі-
тератури дозволяє встановити особливості саме у правилах 
проведення. Зокрема, диспут та дебати відрізняються формою 
організації - їх готують за наперед встановленою те-
мою/проблемою/текстом та встановлюється черговість висту-
пу команд-учасниць. Натомість, дискусія, як більш широкий 
метод, може бути організованою та стихійною, заздалегідь під-
готовленою та ситуативною, тощо. Загалом, на нашу думку, 
дискусія може розглядатися як частковий метод навчання, 
тобто такий, який є невід’ємною частиною інших організацій-
но-педагогічних форм - наприклад, рольових ігор або роботи у 
мікрогрупах. Натомість, дебати та диспут є окремими інстру-
ментами неформального навчання, що потребують поперед-
ньої підготовки та відповідності певним усталеним правилам.  
Диспути від Дебатів відрізняються тим, що у Диспуті уча-
сники обґрунтовують власне бачення суперечливої теми, в той 
час як у Дебатах вимушено централізуються або на Ствер-
дженні або на Запереченні (залежно від одержаної ролі).  Тоб-
то, Дебати можна розглядати як різновид рольової гри, спря-
мованої на навчання учасників діяти відповідно до певної со-
ціально-рольової позиції. Водночас, будучи змагальним видом 
комунікації, Диспут, як і Дебати, вимагають фаховості ведучо-
го, детального слідування правилам, наявності атмосфери то-
лерантності та рефлексії.  
Таблиця 5. 
Майстерня Майбутнього: сутність, зміст, застосування 
Майстерня Майбут-
нього (The Future 
Workshop) 
Визначення 
– навчальний метод, спрямований 
на конструюванні моделей майбут-
нього та заснований на розробці, 
розгляді й аналізі альтернативних 
варіантів розвитку сучасності; 
– система організації взаємодії уча-
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сників навчання, спрямована на 
пошук шляхів вирішення навчаль-
ної/практичної проблеми; 
– метод групової роботи, що засто-
совується для подолання ситуації 
стагнації або резиґнації, труднощів 
щодо прийняття рішень, відсутності 
бачення подальших напрямів діяль-
ності; 
– демократичний метод навчання, 
що розглядається як інструмент де-
мократизації внаслідок залучення 
учасників до впливу й активної уча-
сті у побудові власного майбутнього; 
– інтеграційний метод навчання, 
що нівелює відмінності між експер-
тами та аматорами; 
– метод планування, проектування 
та розвитку, що стимулює фантазії 
творчості та винахідливості учасни-
ків; 
– комунікативний метод навчання, 
що створює умови для вільного ви-
раження учасниками своєї думки. 
Походження Завдання Принципи  
Розроблений у 1970-х 
рр. австрійським уче-
ним Робер-
том Юнгком (Robert 
Jungk) як метод де-
мократизації прийн-







чотирьох фаз – кри-
тичної (критика ная-






















- творчий і ко-
1) взаємодія – об-




















рення труднощів та 
перепон у реалізації 
рішень), тактичної 
(опис планів практич-
ної реалізації ідей). 
Також є можливою 
п’ята фаза – соціаль-
ного експерименту – 
під час якої намага-

























ту та сенсу дослі-
джуваній пробле-
мі; 
4) полілог – пова-








Переваги Майстерні Майбутнього 
- гнучкість методу щодо наявного часу та приміщення для 
роботи; 
- можливість методу (або його окремих фаз) бути включеним 
у програму освітніх, просвітницьких заходів.  
Алгоритм Правила 
1) зав’язка – оголошення теми, цілей та пра-
вил роботи; актуалізація проблемної ситуа-
ції; 
2) критика – визначення проблеми через 
збір критичних зауважень та описів існую-
чої ситуації; передбачає індивідуальний 
аналіз учасниками позитивних і негативних 
аспектів актуалізованої проблеми, презен-
тація результатів та їх узагальнення; 
3) фантазія / конструювання ідеальної мо-
делі – вихід із існуючого становища за до-
помогою фантазії та розвитку горизонту 
бажань; реалізується  у малих творчих гру-
пах, де учасники обговорюють ідеальну мо-
дель вирішення досліджуваної проблеми; 
4) презентація результатів роботи груп, об-
говорення створених моделей; 
5) реальні дії – у складі тих самих робочих 
груп учасники визначають конкретні 
дії/кроки рішення проблеми, які можна ре-
 - відмова від 
дискусій у за-
гальній групі; 








вих слів та їх 
візуалізація; 
- вільна гра 








алізовувати вже зараз; 
6) представлення й аналіз одержаних дій та 
кроків; 
7) рефлексія учасниками власного емоцій-
ного стану, рівня усвідомлення проблеми 
дослідження, результативності взаємодії. 
охопити все 
та піти далі; 
- позитив-
ність мислен-
ня – гроші та 
влада не ма-
ють значення. 
Додаткові умови Принцип Воронки 
Діяльність Майстерні Майбутнього ведеться за принципом 
Воронки (Лійки) – кожний етап реалізації являє собою «во-
ронку», яка широка на початку (відбувається збір інформа-
ції, її аналіз, уточнення, узагальнення) та вузька у кінці 
(здійснюється вибір найбільш важливих ідей та варіантів 
рішень). 
Література 
 Кашлев С. С. Современные технологии педагогического 
процесса: Пособие для педагогов / С. С. Кашлев. – Мн.: 
Высш. шк., 2002. – 95 с. 
 Технология «Мастерская будущего» // Виртуальный мето-
дический кабинет [Электронный ресурс] – режим доступа : 
https://sites.google.com/site/virtualmetodkabnetopo/innovaci
onnye-pedagogiceskie-tehnologii/-masterskaa-budusego  
 Клуб устойчивого развития : в помощь лидеру / А. А. Ве-
личко ; под. общ. ред. Г. В. Веремейчик. – Минск : Минск-
типпроект, 2006. – 114 с. 
 Мастерская будущего. Из книги «Методика преподавания 
экономических дисциплин» (Ф.-Й. Кайзер, Х. Камински). 
[WWW document]. URL http://www.ssu-ekonomika. 
net/bibliothek/pdf/IV_B_8_ Zukunftwerkstatt.pdf 
 
Ми розглядаємо Майстерню Майбутнього як симбіоз двох 
інструментів неформального навчання - мозкового штурму та 
Світового Кафе. Перевагою Майстерні Майбутнього, на нашу 
думку, є принцип Воронки, який дозволяє відокремити та 
кристалізувати потенційно реальні творчі методи вирішення 
суперечливої проблеми на фоні спільної діяльності усіх учас-
ників. Майстерня Майбутнього, як і інші конференційні орга-
нізаційні форми неформальної освіти (Світове Кафе, Відкри-
тий Простір), цікаві за наявності достатньо великої кількості 
учасників, які не становлять собою гомогенну групу. Відповід-
но, застосування Майстерні Майбутнього дозволяє інтегрувати 
 
 177
досвід різних людей, звести його до спільної основи без навію-
вання та строгих директив.  
Таблиця 6. 
Навчання на Прикладі: сутність, зміст, застосування 
Навчання на При-




лізу, Метод Казусів) 
Визначення 
– активний метод навчання, побудо-
ваний на описі реальної проблемної си-
туації   
– техніка навчання, що використовує 
реальні соціальні ситуації, які необхідно 
проаналізувати, розібратися у сутності, 
запропонувати можливі рішення та об-
ґрунтувати найдоречніше з них;  
– процес навчання на прикладі доку-
ментів, що фіксують детально вивчену, 
якісно представлену складну супереч-
ливу ситуацію із практики діяльності;  
– система групового навчання, засно-
вана на аналізі, вирішенні та обгово-
ренні реальних або змодельованих си-
туацій; 
– неігровий імітаційний активний ме-
тод навчання та проблемно-
ситуаційного аналізу; 
– конкретні навчальні ситуації, спеці-
ально створені на основі фактичного 
матеріалу з метою подальшого викори-
стання у освіті та професійній підгото-
вці;  
– різновид дослідницької аналітичної / 
проектної технології, що володіє сине-
ргетичним ефектом примноження 
знань, інсайтів, обміну відкриттями. 
 
Походження Завдання Принципи  
Методика започат-
кована у 1930-х рр. 
Гарвардською шко-
лою бізнесу (США), 
часто передбачає 
пошук єдиної вірної 
відповіді, однак за-
– набуття навичок 
пошуку рішень; 
– розвиток аналітич-
них та оціночних 
якостей, креативно-












ність у точках зору 
та ведення дискусії. 
До переваг На-
вчання на Прикладі 
відносять: забезпе-
чення можливості у 
безпечних умовах 
дослідити проблем-
ні ситуації із реаль-









теорію та практику 
з предмету  на-
вчання.  
 
– набуття навичок 
аналізу складних 
проблем та пошуку 
їх вирішення; 

























- Кейс (письмовий або відео) – опис ситуації із життя або 
практики, що реально виник у процесі діяльності; складаєть-
ся із опису ситуації, додатків до неї (додаткової інформації 
щодо умов ситуації), інструкції щодо роботи із Кейсом (на які 
питання потрібно відповісти, яких результатів досягнути, 
яким чином представити результати роботи); 
- Завдання до Кейсу – перелік питань, які дозволяють глибше 
поглянути на проблему та наштовхують до знаходження 
шляхів її вирішення; 
- Простір – приміщення повинно забезпечувати як загально 
групову роботу в колі із презентацією результатів, так і робо-
ту в малих групах.  
Алгоритм Вимоги 
1) підготовка – презентація методу, 
пояснення основних етапів роботи та 
завдань кожного етапу; 
2) самостійне знайомство учасників із 
кейсом та завданнями до нього; час 
для індивідуального аналізу ситуації, її 
причин та можливих шляхів вирішен-










3) робота у малих групах –  обмін ре-
зультатами самостійного аналізу, обго-
ворення причин та рішень; вибір най-
доцільнішого варіанту вирішення та 
його аргументація; розробка стратегії 
презентації результатів роботи групи; 
4) презентація результатів роботи ма-
лих груп, де інші учасники виконують 
роль опонентів та дають власні рецен-
зії на представлені результати; 
5) підсумки – рефлексія результатів 
обговорення та роботи в цілому; коме-
нтарі фасилітатора щодо реального 
розв’язання ситуації та відзначення 
цікавинок у результатах роботи учас-
ників. 
товану інформацію у 
достатньому обсязі 
щоб бути зрозумілою 
та ідентифікованою 
учасниками; 
– Ситуація Кейсу по-
винна бути проблем-
ною та актуальною 
для учасників та не 
містити явного та 
одностороннього ва-
ріанту вирішення.  
Література 
 Клуб устойчивого развития : в помощь лидеру / А. А. Ве-
личко ; под. общ. ред. Г. В. Веремейчик. – Минск : Минскти-
ппроект, 2006. – 114 с. 
 Плотников М. В. Технология case-study / Плотников М. В., 
Чернявская О. С., Кузнецова Ю. В. : [учебно-методическое 
пособие]. – Нижний Новгород : Национальный Исследовате-
льский Университет Высшая Школа Экономики, 2014 – 208 
c. 
 Долгоруков А. Метод case-study как современная техноло-
гия профессионально-ориентированного обучения / А. Дол-
горуков [Електронний ресурс]. – режим доступу: 
http://www.evolkov.net/case/case.study.html 
 
На відміну від попередньо представлених інструментів 
неформальної освіти, які можуть використовуватися як з на-
вчальними, так і з виховними та розвивальними цілями, На-
вчання на Прикладі є, в першу чергу, інструментом для оволо-
діння новими знаннями. Застосування Навчання на Прикладі 
вимагає фахової компетентності організатора неформального 
навчання щодо предмету пізнання - тут вже недостатньо во-
лодіти лише професійно важливими психологічними та особи-
стісними якостями. Відповідно, Навчання на Прикладі спря-
моване на поглиблення наявної фахової бази знань учасників, 
його основне завдання - через індивідуальне обдумування та 
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групове обговорення зрозуміти сутність об’єктів, що вивчають-
ся. Також, Навчання на Прикладі можна розглядати як метод 
моделювання фахової поведінки учасників у певних окресле-
них умовах. 
Таблиця 7. 





to-peer або P2P) 
Визначення 
– інтерактивна методика навчання, за-
снована на принципах індивідуального 
досвіду, обміну знаннями та ідеями, ство-
рення ситуації успіху, що передбачає 
вплив одних учасників групи на інших з 
метою зміни поведінки; 
– концепція навчання, побудована на 
“горизонтальному процесі” спілкування рі-
вних за віком, статусом, рівнем, принале-
жністю до певної соціальної групи; 
– метод навчання, у якому джерелом 
знань і досвіду виступає не фахівець (пе-
дагог, організатор), а власне учасники на-
вчання; 
– стратегія впливу на зміну поведінки, 
заснована на поведінкових теоріях та ідеї 
розробки способів вирішення проблеми у 
процесі спілкування; 
– спосіб передачі достовірної, соціально 
значущої інформації у процесі взаємодії 
людей, рівних за певною ознакою (вік, ін-
тереси, потреби, проблеми). 
Походження Переваги Принципи  
В основу методу 
покладено ві-
домі поведінко-









- наближення освітніх 
послуг до адресатів 
через навчання цільо-





















льної дії (The 
Theory of 
Reasoned 







теорія освіти на 
основі участі 
(The Theory of 
Participatory 
Education, 
1970) – освітні 
моделі, засно-
вані на підтри-








- зростання довіри до 
знань, отриманих від 
«своєї» людини, рівної 
за статусом; 




міння потреб та особ-
ливостей цільової гру-
пи; 
- відхід від формаліза-
ції знань та можли-
вість передавати осо-
бистий досвід;  
- можливість викорис-
тання різних форм ор-
ганізації навчання – 
від коротких нефор-
мальних бесід сам на 
сам до багатоденних 
тренінгових програм 
Атрибути 
- Мультиплікатори/наставники – рівні за віком або соціа-
льним статусом учасники навчання, на яких покладається 
роль лідера в організації передачі знань та досвіду; важли-
вою є здатність до встановлення ефективних довірливих 
комунікацій, приналежність до цільової аудиторії, підготов-
леність до реалізації методу; 
- Рівний (Peer) – учасники навчання, об’єднані у групу за пе-
вними соціальними ознаками, як-от: вік, стать, рід занять, 
стан здоров’я, соціально-економічне положення, образ жит-
тя, тощо.  
- Навчальний модуль – методичне забезпечення методу Рів-
ний Навчає Рівного, що визначає послідовність, програму, 
інформацію, ігри та вправи кожної навчальної се-
сії/зустрічі.  
- Інтерактивні заняття – власне реалізація методу через 
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спілкування, розповсюдження інформаційних матеріалів, 
рольові ігри, тестування та інше, відповідно до навчального 
модулю. 
Алгоритм Вимоги 
1) набір та підготовка мультиплі-
каторів-волонтерів 
2) практична діяльність мультип-
лікаторів-волонтерів у групах  





- надання інформації; 
- створення мотивації; 







Це цікаво: Ефективність методу доведена всесвітньо відо-
мими проектами – Вікіпедією та Бітторрентом, які побудо-
вані саме за цим методом. 
Особливість методу: просвітницький характер. 
Література 
 Просвещение по методу “равный – равному” и 
ВИЧ/СПИД. Концепции, применение и проблемы // Колле-
кция ЮНЭЙДС “Лучшая практика”. - UNAIDS/07.02R / 
JC1194R. - Объединенная программа Организации Объеди-
ненных Наций по ВИЧ/СПИДу (ЮНЭЙДС), 2007. – 44 с. 
 Использование метода “равного обучения” // Мультиме-
дийный учебный курс [Електронний ресурс]. – режим дос-
тупу : http://multycourse.com.ua/ru/page/19/71 
 Рівний рівному : посібник для менторів / Оксана Іванік, 
Альона Каравай, Марта Гавінек-Дагаргулія, Юлія Кнюпа, 
Юлія Лащук. – К. : Інша освіта, 2015 – 57 с. 
 Методика освіти “рівний – рівному”: Навч.-метод. посіб-
ник / Н. О. Лещук, Ж. В. Савич, Н. В. Зимівець та ін. – К.: 
Наш час, 2007. — 136 с. 
 
Рівний Навчає Рівного, будучи сучасним інструментом 
неформального навчання, має давно описані у передовому пе-
дагогічному досвіді корені використання цього підходу до ор-
ганізації взаємонавчання учасників освітнього простору. До-
веденим є факт, що виконання ролі того, хто навчає дозволяє 
досягнути найвищої результативності освітнього процесу. 
Окрім того, особливий соціально-психологічний клімат, що ви-
никає при взаємодії у середовищі однолітків або рівних за 
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статусом людей, встановлює емоційно сприятливе середовище 
навчання, створює для учасників ситуацію успіху. 
Загалом, Рівний Навчає Рівного, на нашу думку, є універ-
сальною освітньою технологією, що може забезпечувати три-
валі системні освітні процеси. Однак, її елементи та принципи 
реалізації дозволяють застосовувати Рівний Навчає Рівного як 
складовий компонент інших інструментів, описаних у тексті. 
Таблиця 8. 







– комунікативна технологія навчання через 
спілкування у вільній атмосфері; 
– техніка навчання через обговорення та ба-
гаторівневий діалог; 
– навчальний процес для формування широ-
кого погляду на проблему; 
– інструмент для створення й узгодження 
контексту колективних дій; 
– метод спільного предметного обговорення 
учасниками важливих для них питань; 
– методика ведення діалогу, заснована на ідеї 
«Якщо ви можете змінити свою розмову, то ви 
можете змінити і своє майбутнє»; 
– інтерактивна методика навчання через об-
мін думками, ідеями, досвідом, заснований на 
припущенні, що учасники вже мають досвід, 
мудрість та уявлення для розв’язання постав-
лених завдань; 
– фасилітаційна техніка у форматі групової 
комунікації для пошуку нових підходів; 
– метод залучення усіх учасників до обгово-
рення актуальних питань через забезпечення 
неформальної атмосфери відкритості, рівності 
та психологічної безпеки. 





nita Brown) та 
Девідом Ісаа-




льних для учасників 
питань та пошук шля-
- створення контекс-
ту спілкування через 
чіткий зрозумілий 
опис цілей і завдань; 
























світ як кафе, 





















хів їх розв’язання; 
- створення умов для 
виявлення та розвитку 












вих питань і важли-
вих аспектів пробле-
ми; 
- рівність учасників 
через забезпечення 
поваги до їх думок, 
досвіду, уявлень, рів-
ні умови співпраці та 
відзначення ідеї та 
ролі кожного; 
- створення ситуації 
успіху учасників як 
результат звернення 
уваги на особисті до-
сягнення і внесок 
кожного. 
Атрибути 
- Кавові Столики – круглі столи для учасників, які об’єднують 
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та спонукають до спілкування; імітація або реальне викорис-
тання кав’ярні 
- Неофіційна/невимушена атмосфера – фактор творчого 
зростання та розвитку учасників у процесі діалогу; 
- Господар столу – рольова позиція учасника, який не пере-
міщається у залі; розповідає новим гостям про результати на-
працювання попередньої групи; по закінченню презентує ре-
зультати роботи Столика; 
- Гості – учасники, які переміщуються від столу до столу ко-
жні 15 хвилин часу, ознайомлюються із ідеями та пропозиці-
ями інших, обговорюють та доповнюють їх; 
- Паперові Скатертини – аркуші паперу великого формату 
для ведення записів та занотовування результатів/ідей спіл-
кування. 
Алгоритм Переваги 
1. Визначення основної мети Кафе та 
параметрів для оцінки його результа-
тивності; формулювання актуальних 
питань для обговорення та їх дивер-
сифікація; 
2. Повідомлення теми, питань і пра-
вил роботи Світового Кафе; визначен-
ня Господарів Столиків та Гостей; 
3. Робота за Столиками – Господар 
презентує завдання Столика та спо-
нукає Гостей (3-4 учасники) до його 
обговорення; ідеї та напрацювання 
занотовуються на Скатертинах (15-30 
хвилин); 
4. Перехід до нових Столиків здійсню-
ється, зазвичай, тричі. Нових Гостей 
інформують про здобутки та напра-
цювання попередньої групи, після чо-
го спілкування продовжується; 
5. Збір результатів напрацювання усіх 
груп та їх презентація у спільному ко-
лі. 





ний досвід спільної 
діяльності; 
- імпауермент учас-
ників, надання їм 
впевненості та на-
тхнення внаслідок 
створення умов для 
рівної комунікації; 
- кооперація досвіду, 
знань та ідей значної 
кількості людей; 
- відсутність потреби 




 Формат Світового кафе як інструмент розвитку громади // 
Ресурсний центр ГУРТ [Електронний ресурс]. – режим доступу 
: http://www.gurt.org.ua/articles/40121/ . 
 Мартынова А.В.Фасилитация как технология организаци-
онного развития и изменений   / Организационная психоло-
гия. - 2011. – Т. 1. – № 2. – С. 53–91. 
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 Королихин А. The World Café [Електронний ресурс] / Андрей 
Королихин. – режим доступу : http://korolikhin.com/ 
uslugi/world-cafe/. 
 Матеріали учасника тренінгу «Школа діалогу та комунікації» 
/ Український незалежний центр політичних досліджень // 
проект «Демократичний транзит в Україні після Євромайда-
ну: виклики і рішення». – К. : Український незалежний центр 
політичних досліджень, 2015. – 63 с. 
 
Світове Кафе, у порівнянні із іншими конференційними 
інструментами неформальної освіти, дозволяє звузити та спе-
цифікувати навчальну інформацію та її обговорення за конк-
ретними столиками. Так, наш досвід проведення Світового 
Кафе свідчить, що як Господарів Кавових Столиків доречно 
запрошувати фахівців різних галузей, дотичних до проблеми, 
що вивчається. Це дозволяє надати вивченню проблеми сис-
темного мультидисциплінарного характеру, а учасникам само-
стійно обирати галузі знань, з позицій яких вони хочуть про-
аналізувати проблему.  
Таблиця 9. 
Техніка Кола: сутність, зміст, застосування 









тика забезпечення активної участі в об-
говоренні проблемної ситуації та прийн-
ятті рішень; 
– метод ненасильницького вирішення 
конфліктів; 
– техніка залучення до вирішення про-
блеми усіх зацікавлених осіб через обго-
ворення ситуації та прийняття рішення; 
– форма організації спілкування учас-
ників із складних питань/проблем у ат-
мосфері рівності, взаємоповаги, турбо-
ти; 
– підхід до вирішення міжгрупових 
проблем, що забезпечує можливість ко-
жному розкрити свою точку зору і бути 
почутим; 
– системний підхід до розв’язання кон-




стану, зв’язків та стосунків в житті його 
учасників. 
Походження Особливості Принципи  
Процедура реалі-
зації техніки Кола 
передбачає ство-
рення умов для 
висловлення вла-
сного погляду й 
активного слу-
хання інших то-
чок зору з позиції 
рівності та спів-
участі всіх учас-
ників.   
Цікавою особли-
















ло вогнища для 
обговорення важ-
ливих питань. В 
Україні такі тра-





- говорити має 
право лише той, у 
кого в руках Мов-
ник;  
- говорити потрібно 
щиро і лише за змі-
стом питання, яке 
вирішується у Колі;  








- Мовник рухається 
по Колу доти, доки 
є учасники, яким є 
що сказати;  
- Коло закінчуєть-
ся, якщо Мовник 




(все, що прийшло у 





спокійно як про 
добре, так і про 
неприємне); 
- активне слухання 
(слухати з повагою, 
слухати і серцем, і 
розумом); 
- повага до Кола 




- Ведучий Кола / Хранитель – людина, яка слідкує за до-
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триманням правил Кола, визначає питання, які обговорю-
ватимуться в Колі, відповідає за дотримання атмосфери 
взаємоповаги у Колі.  
- Ритуал відкриття – Хранитель просить учасників взятися 
за руки. Права долоня усіх членів Кола повернута додолу – 
“до землі”, бо “дає”; ліва долоня – догори, “до сонця”, бо 
“приймає”. Таким чином Коло замикається, об’єднуючи ене-
ргії; Хранитель промовляє вступне слово про повагу один до 
одного та закінчує словом “Мир”, яке учасники повторюють 
усі разом.  
- Мовник / Братина – символічний предмет, який учасники 
передають за рухом годинникової стрілки (“за сонцем”) по 
Колу. Той, у кого в руках Мовник має право говорити. 
Алгоритм Вимоги до Хранителя 
1) оголошення організатором часу, 
місця, умов проведення Кола, його 
теми; 
2) інформування учасників про 
правила роботи у Колі, атрибути та 
ритуали Кола; 
3) проведення Ритуалу відкриття; 
4) активне вислуховування учасни-
ків під час руху Мовника; 
5) слідкування за дотриманням 
принципів роботи у Колі; 
6) узагальнення висловлювань, ух-
валення прийнятих рішень, підве-
дення підсумків. 
- розуміти та поділяти 
принципи і цінності 
Кола; 
- мати необхідні для 
Кола якості особистос-
ті; 
- знати особливості пі-
дготовки та проведен-
ня різних видів Кіл; 
- володіти досвідом 
участі у Колі; 
- усвідомлювати рів-
ність учасників Кола 
незалежно від віку, 
статусу та ролей.  
Додаткові умови  
Систематичне використання Кола для обговорення супереч-
ливих тем дозволяє досягнути прямих (вирішення конфлік-
тів, пошук рішення, розгляд суперечностей, виявлення “під-
водних течій”) і опосередкованих (набуття досвіду вислов-
лювання власної думки, спільного обговорення ідей/про-
блем, критичного мислення, об’єктивного сприйняття пог-
лядів інших) завдань. 
Методика роботи з учнівською молоддю щодо миротворення 
й миробудування класифікує 6 різновидів Кіл: Коло ціннос-
тей, Коло вирішення конфлікту, Коло прийняття рішення, 
Тематичне Коло, Коло зцілення, батьківське Коло. 
Література 
 Кола примирення. Від злочину до повернення в громаду. / 
Праніс Кей, Стюарт Баррі, Уедж Марк. — Пер. з англ. — К.: 
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Видавець Захаренко В.О., 2008. — 272 с.  
 Розбудова миру. Профілактика і вирішення конфлікту з 
використанням медіації : соціально-педагогічний аспект. — 
[Навчально-методичний посібник]. — К.: ФОП Стеценко В.В. 
— 2016. – 192 с. 
 Шкільна служба розв’язання конфліктів : досвід уповно-
важення. — [Посібник] / Коваль Р., Горлова А., Нікітчук А., 
Микитюк О., Ліхоліт Ю. — К.: Видавець Захаренко В.О., 
2009. — 168 с. 
 Коло порозуміння // Шкільні служби порозуміння [Елект-
ронний ресурс]. - режим доступу : http://safeschools. 
com.ua/vidnovni-praktiki/kolo-porozuminnya/ 
 
З огляду на представлені у тексті інструменти неформаль-
ної освіти, Техніка Кола є унікальною практикою, спрямова-
ною на побудову та/або відновлення міжособистісних стосун-
ків у малих та великих групах. Безпосередньо Техніка Кола не 
є навчальною, але, на нашу думку, є доцільною для викорис-
тання в освітньому процесі, передусім, внаслідок ефективності 
її впливу на розвиток і формування певних рис та поглядів 
особистості, та забезпечення групової динаміки спільного на-
вчання та комунікації учасників.  
Висновки 
Таким чином, як видно із поданих у таблицях матеріалів 
аналізу інструментів неформальної освіти, немає єдиної точки 
зору щодо приналежності цих інструментів до технології, ме-
тодик, методів або технік педагогічної діяльності.  
Ми пояснюємо це тим, що, залежно від рівня використан-
ня інструменту, він може одночасно являти собою різні мето-
дичні змісти. А саме, будучи загальним підходом до організації 
навчання – представляти собою систему; будучи алгоритмізо-
ваною цілеспрямованою моделлю організації неформального 
навчання – технологію; будучи описаною у умовах регламен-
тації практичних дій організаторів неформальної освіти – ме-
тодикою; будучи відображенням способів взаємодії учасників 
неформального навчання – методом; будучи апробованою та 
внесеною до індивідуального методичного портфелю лідерів 
неформальної освіти – технікою. Тому у тексті ми й послугову-
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валися терміном "інструмент неформальної освіти" як узагаль-
неним, інтегруючим поняттям.  
Відповідно, представлені інструменти володіють, на нашу 
думку, ознакою універсальності як здатності до відтворення та 
використання на різних рівнях із різними цілями на виконан-
ня різних соціальних запитів.  
Водночас, усі представлені інструменти мають спільну ос-
нову - вони побудовані на спілкуванні учасників як обміні до-
свідом, ідеями, баченнями, рефлексіями, цінностями. Тобто, їх 
основною метою є побудова взаєморозуміння між учасниками 
неформальної освіти та спільний пошук рішень для особис-
тих/професійних/освітніх завдань.  
Окрім того, усі інструменти вимагають атмосфери рівнос-
ті, демократичності, толерантності, поваги до іншості як вихі-
дної умови їх застосування, що забезпечує успіх освітнього 
процесу незалежно від обраної організаційної форми. В їх ос-
нові лежить створення  для учасників ситуації успіху, імпауе-
рмент учасників неформального навчання через усвідомлення 
різних станів, різних досвідів, різних правд.  
Щодо класифікації представлених інструментів неформа-
льної освіти, то, внаслідок уже зазначених особливостей, усі 
вони належать до інтерактивних, комунікативних, діалогічних 
форм організації навчання. Відкритий Простір, Майстерня 
Майбутнього, Світове Кафе відносяться до конференційних 
освітніх інструментів, оскільки дозволяють організовувати 
процес навчання значної кількості незнайомих людей. Як пси-
хологічні інструменти навчання можемо виділити Асоціативну 
Карту та Техніку Кола, що побудовані на активізації психофі-
ліологічних особливостей людини. До педагогічних інструмен-
тів відносимо Дебати, Диспут, Навчання га Прикладі, Рівний 
Навчає Рівного як такі, що мають достатнє педагогічне обґру-
нтування, апробацію та опис ефективності застосування у 
освітніх цілях. Однак, цей поділ є умовним, оскільки усі ін-
струменти інтегрують в собі не лише досягнення різних наук, 
але й відображають загальні тенденції розвитку суспільства у 





 Рекомендації щодо впровадження технології 
Упровадження описаних інструментів неформальної осві-
ти вимагає дотримання певних рекомендацій. 
1. Побажання до організаторів і ведучих/лідерів.  
Перед апробацією заявлених технологій, методик, методів і 
технік бажано мати досвід участі у них як учасників. Це до-
зволить краще розуміти сутність інструменту, час та ресурси, 
яких він вимагає, зміст рефлексії за результатами реалізації.  
Оскільки усі інструменти є діалогічними, важливими є со-
ціально-комунікативні компетентності організаторів – їх здат-
ність уникати авторитаризму при організації навчальної дія-
льності, розуміння концепції прав людини, творчість, уміння 
дивитися на проблему із різних кутів зору, толерантність, ем-
патійність. Наш досвід участі та організації неформального 
навчання свідчить, що саме особистість ведучого визначає 
ефективність застосування тих чи інших інструментів.  
2. Побажання до учасників. 
Залежно від змісту інструменту, який ви плануєте викори-
стовувати, групи учасників можуть бути різними за складом. 
Певні інструменти (наприклад, Дебати, Диспут, Навчання на 
Прикладі) вимагають однорідної за віком та статусом групи 
учасників. Інші (Відкритий Простір, Майстерня Майбутнього, 
Світове Кафе, Техніка Кола), навпаки, успішно застосовуються 
для різнорідних груп, що дозволяє більш системно подивитися 
на проблему, що вивчається. Тому, перед вибором інструменту 
навчання, оцініть групу щодо однорідності її учасників, наяв-
ності у них комунікативного досвіду та соціальних компетен-
цій. 
Участь у всіх зазначених інструментах передбачає добро-
вільність і усвідомлення власних цілей. Тому уважаємо за не-
можливе обов’язковість участі учасників. Важливо створити 
мотивацію, зацікавити групу, обирати актуальні для групи те-
ми та проблеми для забезпечення успіху використання нефор-
мального навчання. Важливим на початку реалізації техноло-
гій, методик, методів і технік використати структурні елемен-
ти тренінгової діяльності – знайомство, збір очікувань, активі-
зацію групи та актуалізацію проблеми.  
 
 192
Обов’язковою умовою реалізації поданих інструментів 
уважаємо детальну ознайомленість учасників із правилами, 
принципами та процедурою їх проведення. Це потрібно роби-
ти як до початку неформального навчання за певним інстру-
ментом (попереднє інформування – усне або письмове), так і у 
процесі здійснення навчальної діяльності (розповідь, введення 
правил роботи, обговорення). Важливо переконатися у розу-
мінні учасниками правил роботи та чітко їх дотримуватися 
протягом усього процесу.  
3. Побажання до простору.  
Простір, у якому реалізовуватиметься навчальна діяль-
ність, повинен бути безбар’єрним і комфортним. У ньому по-
винна бути достатня кількість місця для роботи як загальної 
групи у колі, так і відокремленої роботи у мікрогрупах. При 
організації роботи загальної групи бажано уникати столів (на-
віть круглих), які дозволяють учасникам "сховатися", "бути не-
рухомим", "відсидітися" – це насправді ускладнить процес ко-
мунікації учасників. Зверніть увагу, що всі учасники знають, 
де розміщений туалет, де питна вода, куди можна вийти аби 
подихати повітрям. Не намагайтеся контролювати переміщен-
ня учасників – правило "Голосування ногами" покаже вам, на-
скільки насправді ефективно та цікаво реалізується навчання.  
Продумайте, де повинні розміщуватися фліп-чарт, інтера-
ктивна дошка, ноутбук, аби усім учасникам було добре видно 
та чутно. Не забувайте занотовувати та розміщувати у вільно-






Інклюзивна освіта як сучасна соціальна  
технологія  
(на досвіді скандинавських країн) 
Наталя Андрійчук  
Демократизація сучасного українського суспільства перед-
бачає забезпечення рівного доступу до якісної освіти усіх його 
членів, незалежно від віку, станової чи релігійної приналежно-
сті, національності, стану здоров’я тощо. Освіта виступає од-
ним із найважливіших компонентів розвитку суспільства, тому 
вона не може стояти осторонь соціальних перетворень, які 
мають місце в сьогоденному житті. Слід зазначити, що 
Україна робить певні кроки в розробці основ інклюзивної 
освіти. Інклюзивна освіта поступово стає одним із видів нав-
чання, доступним для широких мас українського населення, 
тому для її організації на всіх освітніх рівнях залучаються усі 
наявні державні ресурси, створюється нормативно-правова 
база і розробляються теоретико-методологічні основи впро-
вадження інклюзії у вітчизняний освітній простір на засадах 
реалізації соціальних стандартів у цьому регіоні.  
В Україні право дитини на отримання рівних можливостей 
для навчання регулюється низкою документів: законами "Про 
освіту" (1991), "Про загальну середню освіту" (1999), "Про вищу 
освіту" (2002), "Про основи соціальної захищеності інвалідів в 
Україні" (1991), "Про реабілітацію інвалідів в Україні"  (2005), 
"Про охорону дитинства" (2001), а також Концепцією розвитку 
інклюзивного навчання (2010). Впровадження інклюзивної 
освіти у загальноосвітній процес в Україні набуває дедалі 
більших обертів. Свідченням цього служить той факт, що в 
Україні прийнято новий закон "Про освіту", який регулює пра-
во дитини з особливими освітніми потребами навчатися в 
інклюзивному класі (ст.6, ст. 22). Інклюзивна освіта не повин-
на стати примусовою, вона має стати можливою опцією для 
кожної дитини, і передусім, для дитини з особливими 
освітніми потребами. 
З огляду на прагнення нашої держави зайняти своє місце 
на міжнародному ринку освітніх послуг і забезпечити якісною 
освітою користувачів цих послуг, зарубіжний досвід в освітній 
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галузі є невід’ємною складовою успішної реалізації цих планів. 
Скандинавські країни є флагманом забезпечення добробуту і 
високого рівня життя для своїх громадян порівняно з іншими 
європейськими країнами. Освіта є ключовим пріоритетом в 
скандинавських країнах і, висуваючи високі академічні ви-
моги до освітнього рівня особистості, в поєднанні з інновацій-
ними технологіями навчання, освітні інституції скандинавсь-
ких країн готують учнів і студентів до виконання своєї актив-
ної ролі в суспільстві, пріоритетом якого є знання. У даному 
контексті використання загальних принципів, що характери-
зують освіту в Північній Європі, а саме неперервність навчан-
ня, доступність для всіх, універсальність, тобто визнання ди-
пломів за кордоном, є актуальним і для вітчизняної системи 
освіти. У даному контексті неабиякої актуальності набуває 
створення і систематизація понятійно-категоріального апара-
ту, а також обґрунтування і практична апробація конкретного 
методичного інструментарію надання інклюзивних послуг у 
системі освіти України. Необхідно враховувати досвід надання 
означених послуг, накопичений в різних освітніх системах, та 
виокремлювати потрібний ресурсний потенціал у вітчизняній 
системі освіти та соціального захисту для переосмислення й 
запозичення названого досвіду. 
Інклюзивна освіта в сучасній гуманітарній науці: 
 понятійно-категоріальний апарат 
Теорія і методика інклюзивної освіти – це досить молода 
галузь педагогіки, яка стає дедалі більш популярною і цікавою 
для науковців. У цьому контексті важливим фактором є вив-
чення понятійно-термінологічного апарату даної галузі. 
Розглянемо ключові терміни, що стосуються інклюзивної 
освіти (інвалід, інвалідність, діти з особливими освітніми по-
требами, інклюзія, інтеграція, сегрегація, мейнстримінг) у 
кількох площинах: яке визначення їм дає довідково-
енциклопедична література, як їх розглядають науковці у мо-
нографіях, статтях та іншій науковій літературі і, нарешті, 
яким є практичне застосування цих термінів на сайтах гро-
мадських організацій, що виступають ініціаторами широкого 
впровадження інклюзивної освіти в загальноосвітній процес. 
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Отже, за Законом України "Про реабілітацію інвалідів в 
Україні" (2005р.), інвалід визначається як особа зі стійким 
розладом функцій організму, зумовленим захворюванням, 
травмою або вродженими вадами розумового чи фізичного ро-
звитку, що призводить до обмеження нормальної життєдіяль-
ності, викликає в особи потребу в соціальній допомозі і поси-
леному соціальному захисті, а також виконання з боку держа-
ви відповідних заходів для забезпечення її законодавчо визна-
чених прав. Відповідно, інвалідність – це міра втрати здоров'я 
та обмеження життєдіяльності, що перешкоджає або позбав-
ляє конкретну особу здатності чи можливості здійснювати 
діяльність у спосіб та в межах, що вважаються для особи нор-
мальними залежно від вікових, статевих, соціальних і культур-
них факторів227. Однак, варто зазначити, що наразі терміни 
"інвалід", "інвалідність" вважаються неполіткоректними і не 
використовуються у широкому вжитку, тим більше в науково-
му обігу.  
Для того, щоб простежити еволюцію розвитку даної 
термінології, варто, на нашу думку, проаналізувати англійські 
відповідники терміну "інвалід", як це представлено нами у 
таблиці 1. 
Поняття "сripple" є одним з найперших термінів, який 
з’явився в англійській мові у середині ХІІІ століття для опису 
людини з вадами. З часом з’являються і інші відповідники, 
наприклад такі, як "invalid" (1630), "disabled" (1630), "valetudi-
narian" (1703), "handicapped" (1915). З розвитком у світі демо-
кратії і популяризації прав та свобод громадян, з’являється те-
нденція заміняти слова, які вказують на безпосередні фізичні 
недоліки людини (тим самим зосереджуючи увагу на її фізич-
них проблемах) на описові фрази, в яких акцент робиться на 
особистості, а не на фізичних вадах: "challenged person" (лю-
дина з обмеженими можливостями) (1985), "person with disabil-
ities" (людина з фізичними недоліками) (з початку ХХ ст.). Вар-
то зазначити, що останні два англійські відповідники вважа-
ються найбільш толерантними на сьогодні і використовуються 
в засобах масової інформації і сучасній науковій літературі. 
                                               
227 Закон України "Про реабілітацію інвалідів в Україні". Доступно: 













Людина, яка не може 
частково або повністю 
використовувати одну чи 
більше кінцівок 
Каліка 
Invalid Людина, яка дуже хвора 
або поранена і потребує 
постійного догляду 
Інвалід 
Disabled  Фізично або ментально 
нездорова людина, пора-
нена або непридатна до 
життєдіяльності 
непрацездатний, 
той, що має 
фізичні недоліки 
Valetudinarian Слабка чи занадто хворо-







Фізично або ментально 
нездорова людина 


















Іншими базовими термінами понятійно-категоріального 
апарату інклюзивної освіти є: інтеграція, інклюзія, сегрегація, 
мейнстримінг. Розглянемо і проаналізуємо їх з наукової (як 
представлені ці терміни у науково-довідниковій літературі та 
наукових монографіях), а також з науково-практичної точки 
зору (якими з цих термінів користуються сучасні громадські 
організації і в якому контексті вони вживаються). 
Варто звернути увагу на те, що всі наведені вище терміни 
- англійського походження і досить нещодавно увійшли в 
українську мову з  повною  транслітерацією і, переважно, збе-
реженням змісту. Звичайно, деякі з них набули власної коно-
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тації, але   загальне   значення  не   змінилося. Так,  терміни 
"інтеграція" і "інклюзія", хоча і є певною мірою синонімічними 
поняттями, мають суттєву відмінність у визначеннях. З точки 
зору соціології, інтеграція дитини в регулярний освітній 
простір означає підготовку самої дитини до життя і роботи в 
колективі, а інклюзія передбачає пристосування суспільства, 
шкіл та їх загальної освітньої філософії до співіснування і 
співпраці з дітьми з особливими потребами228. "Сегрегація" ж – 
це термін, протилежний за значенням, як різновид дис-
кримінації, при якому відбувається відокремлення тих 
соціальних груп, які відрізняються від абсолютного загалу за 
різними ознаками. Така політика, як свідчать наукові ро-
звідки Н. Софій, Ю. Найди, А. Колупаєвої, була характерна для 
радянських часів. В даному випадку йдеться про дітей з особ-
ливими освітніми потребами, яких виховували в спеціальних 
закладах освіти, відокремлених від суспільного життя (закриті 
заклади-інтернати)229. "Мейнстримінг" – це термін, який окрім 
основного значення – надання можливості дітям з особливими 
освітніми потребами отримати якісну освіту у «загальному 
потоці», тобто разом із своїми однолітками у загальноосвітнь-
ому навчальному закладі, отримав ще одне значення – спільна 
позааудиторна робота, що проводиться з дітьми з особливими 
освітніми потребами та їхніми однолітками, і сприяє налагод-
женню соціальних контактів230.  
Очевидно, що найактивнішими ініціаторами якісних змін 
в житті людей з особливими потребами виступають громадські 
організації інвалідів. Однак, варто звернути увагу, що кіль-
кість українських організацій, які представляють інтереси осіб 
з особливими потребами є незначною, порівняно з усіма ін-
шими об’єднаннями. Так, серед 372 зареєстрованих громадсь-
ких організацій в Житомирі і Житомирській області є лише 7, 
                                               
228 Бойко В. О. 2012, ‘Інклюзивна освіта: до питання визначення поняття та особливостей її за-
провадження’, Психолого-педагогічні науки, № 4, с. 1-4; Ертанова О. Н. 2011 ‘Интеграция и ин-
клюзия в аспекте семантики’, в Инклюзивное образование: методология, практика, технологии : 
материалы международной научно-практической конференции, ред. С. В.  Алехина и др., 
Москва, с. 17–18. 
229 Софій Н. З., Найда Ю. М. 2007 ‘Концептуальні аспекти інклюзивної освіти’, в Інклюзивна шко-
ла: особливості організації та управління: Навчально – методичний посібник, ред. Л. І.  Данилен-
ко, Київ. 
230 Давиденко  Г. В. 2014 ‘Моделі та форми впровадження інклюзивної освіти в рамках педа-
гогічної’, Наукові записки Бердянського державного педагогічного університету. Педагогічні 
науки, Вип.3, с. 76-80. 
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які спрямовують свою діяльність на захист інтересів осіб з 
особливими потребами231. Згідно списку громадських ор-
ганізацій-членів Національної Асамблеї інвалідів України, в 
країні існує лише 29 всеукраїнських та 87 регіональних гро-
мадських організацій інвалідів232. Діяльність таких організацій 
відбувається згідно нормативно-правової бази, яка знаходить-
ся в процесі оновлення і реформування, спрямованого на ро-
звиток і посилення діяльності громадських об’єднань. Так, у 
2013 році було прийнято новий Закон України "Про громадсь-
кі об’єднання", а за останні кілька років – понад 20 норматив-
но-правових актів, які регулюють їх діяльність. Також, за 
ініціативи Мінсоцполітики, громадських організацій УТОГ та 
УТОС 21.08.2013 Кабінетом Міністрів України прийнято 
розпорядження за № 630-р "Про сприяння громадським ор-
ганізаціям інвалідів у їх діяльності", спрямоване на підтримку 
діяльності громадських організацій інвалідів та їх підпри-
ємств233.  
Таким чином, представники громадських організацій ін-
валідів є членами робочих груп, дорадчо-консультативних ор-
ганів; вони залучаються до активної участі у різноманітних 
заходах: конференціях, проектах, засіданнях, нарадах, круг-
лих столах. Переважним чином діяльність таких організацій 
поширюється на захист прав людей з інвалідністю, надання їм 
необхідної медичної та соціальної допомоги, забезпечення до-
ступності громадських місць для людей, які пересуваються на 
візках, тощо. Однак, одним із їх пріоритетних завдань є забез-
печення рівних можливостей для отримання якісної освіти 
дітям з особливими освітніми потребами, що надасть таким 
дітям можливість бути активними членами суспільства. Отже, 
громадські організації – це саме ті соціальні інституції, які пе-
реносять теоретичні розробки і наміри в практичну площину, 
забезпечують зв'язок осіб з особливими потребами з суспіль-
                                               
231 Громадські організації Житомира та області. Довідник Житомира. Доступно: 
<http://zhitomir.biz.ua/dovidka/gromadski-organizacii-zhitomir.html>. [07 серпня 2017].  
232 Список громадських організацій-членів Національної Асамблеї інвалідів України. Доступно: 
<http://naiu.org.ua/about-naiu/members/>. [07 серпня 2017].   
233 Перелік всеукраїнських громадських об’єднань, які у 2014 року фінансуються з державного 
бюджету. Доступно: <http://www.mlsp.gov.ua/labour/control/uk/publish /article;jsessionid= 
9469A110C3CCA5DE8AAC8806670699AE.app2?art_id=168654&cat_id=111128>. [07 серпня 2017]. 
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ством загалом, насамперед, за допомогою розміщення 
відповідної інформації на своїх сайтах. 
Протягом січня 2016 року нами було здійснено контент-
аналіз 15 сайтів громадських організацій, аналіз яких щодо 
використання понятійно-термінологічного апарату з інклю-
зивної освіти дозволяє зробити низку висновків:  
1. Значення термінів "інвалід", "інвалідність", "діти з особ-
ливими освітніми потребами", "інклюзія", "інтеграція", "сегре-
гація", "мейнстрімінг" повністю збігається із загальноприйня-
тими поняттями, хоча переважна більшість з них рідко вико-
ристовуються в інформаційних блогах та на сайтах ор-
ганізацій.  
2. Хоча, як було зазначено раніше, поняття "інвалід" вва-
жається неполіткоректним для використання в контексті роз-
мов про фізичні чи розумові недоліки людей, оскільки кон-
центрує увагу слухача саме на недоліках, все-таки в офіційних 
назвах громадських організацій використовується саме 
визначення "інвалід", рідше "особа з особливими потребами". 
Це можна пояснити тим, що в даному контексті поняття "ін-
валід" використовується з суто юридичної точки зору. 
3. Створення сайтів, таких як "Інклюзивна освіта в Укра-
їні"234, дозволяє поширювати і обговорювати новітню інфор-
мацію щодо впровадження інклюзивної освіти в Україні, бра-
ти участь в опитуванні щодо відкриття і функціонування 
інклюзивних шкіл і класів, ознайомитися з останніми видан-
нями, присвяченими імплементації інклюзії у навчальні закла-
ди, тощо. Крім того, наявність списку благодійних фондів, ор-
ганізацій та установ, громадських об’єднань, товариств та 
асоціацій, медико-соціальних та навчальних реабілітаційних 
центрів дозволяє користувачам сайту оволодіти корисною ін-
формацією довідникового характеру. Зазначимо, що саме на 
таких сайтах повною мірою представлений тезаурус, який ви-
користовується в контексті джерел, присвячених проблемам 
інклюзивної освіти.  
Отже, нами простежено еволюцію розвитку основної 
термінології, що використовується у сучасній гуманітарній 
                                               
234 Інклюзивна освіта в Україні. Доступно: <http://inclusiveeducation.org.ua/gromadski-organizaciyi>. 
[07 серпня 2017]. 
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науці як така, що демонструє основні поняття інклюзивної 
освіти, а саме проаналізовано англійські відповідники терміну 
"інвалід". З’ясовано, що ці терміни англійського походження 
порівняно нещодавно увійшли в українську мову як запози-
чені і повністю зберегли свій зміст. Моніторинг сайтів гро-
мадських організацій, що виступають ініціаторами широкого 
впровадження інклюзивної освіти в загальноосвітній процес, 
на наявність використання і практичного застосування по-
нятійно-категоріального апарату інклюзивної освіти, показав, 
що найчастіше використовується термін "інвалід", хоча в нау-
ковій літературі і в засобах масової інформації такий термін 
вважається неполіткоректним. Решта термінів використову-
ються переважним чином на сайтах, присвячених безпосе-
редньо проблемам інклюзивної освіти. 
Загальна характеристика системи освіти  
скандинавських країн: порівняльний аспект 
Як свідчать міжнародні документи, одним із найважливі-
ших показників якості життя і розвитку людства є освіта, яка 
демонструє соціокультурний та професійний потенціал насе-
лення. У Міжнародному індексі розвитку людства індекс 
освіти визначається за двома критеріями: середньою три-
валістю навчання населення і очікуваною тривалістю навчан-
ня. Розрахунок індексу освіти відбувається з урахуванням 
двох складових: частки учнів, які відвідують всі ступені нав-
чання віком від 6 до 24 років, та частки грамотного населення 
віком старше 15 років235. Порівняльний аналіз освітніх показ-
ників скандинавських країн за Міжнародним індексом ро-
звитку людства показано у таблиці 2. 
Характерною рисою скандинавських країн є високий 
ступінь зацікавленості суспільства в отриманні дітьми якісної 
освіти. Згідно з Міжнародним індексом розвитку людства здо-
бувати освіту в цих країнах діти розпочинають з віку 6-7 років 
і середня кількість років, витрачених на навчання складає від 
10,29 років у Фінляндії до 12,63 років у Норвегії. Однак очіку-
вана, тобто запланована державою тривалість навчання,  
                                               
235 Загоруйко, ЛА 2010, ‘Скандинавский и украинский опыт реализацииполитики образователь-
ного равенства’, Вектор науки ТГУ,  № 3(3), с. 49-51. 
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складає від 15,8 років у Швеції до 18,7 років у Ісландії236. Такі 
дані свідчать про те, що значна частина населення сканди-
навських країн є студентами. Загалом у Європі середня про-
порція між студентами і рештою населення складає 20-25%. 
Таблиця 2. 
Освітні показники скандинавських країн за Міжнародним 







Данія 12,1 16,9 
Швеція 11,74 15,8 
Фінляндія 10,29 17 
Норвегія 12,63 17,6 
Ісландія 10,41 18,7 
 
Скандинавія підтверджує цей показник і частка  студентів 
від загальної кількості населення тут складає 23%. Однак, вар-
то зазначити, що лише 75% студентів скандинавських країн 
отримують документ про завершення передуніверситетської 
програми, за яким вони мають право продовжувати навчання 
на університетському рівні. Враховуючи той факт, що скан-
динави закінчують середню школу у віці від 18 до 20 років, 
можна передбачити, що в такому віці пріоритет отримання 
вищої освіти замінюється на пріоритет отримання роботи. 
Водночас, варто визнати, що за останні роки кількість грома-
дян скандинавських країн, які бажають отримати вищу освіту 
різко зростає. Цей факт пояснюється тим, що роботодавці 
Скандинавії надають перевагу освіченим працівникам із 
відповідною освітою237. 
Система освіти скандинавських країн будується переваж-
ним чином за однією моделлю. Більшість освітніх закладів у 
скандинавських країнах є державними, а та невелика кіль-
                                               
236 Сітнікова, НП 2012, ‘Досвід вимірювання якості життя міжнародними організаціями для 
врахування у процесах моніторингу та планування розвитку’, Ефективна економіка. Електронне 
наукове фахове видання, №8. Доступно: <http://www.economy.nayka.com.ua/?op=1&z=1321>. [07 
серпня 2017]. 
237 International Human Development Indicators. Доступно: <http://hdr.undp.org/en/countries>. [07 
серпня 2017]. С. 12 
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кість приватних шкіл і вузів, яка існує, отримують державні 
субсидії. Отже, освіта у Скандинавії  безоплатна  для    усіх 
студентів, окрім іноземців, які, у свою чергу, можуть отримати 
позику на навчання у будь-якій зі скандинавських країн. Пе-
редуніверситетська програма для учнів у скандинавських 
країнах триває три роки, на відміну від більшості європейсь-
ких країн, де діти у старшій школі навчаються два роки. Ціла 
низка предметів викладається англійською мовою як у школі, 
так і в університеті, тому переважна більшість скандинавів 
володіють англійською мовою як рідною. Основним принци-
пом, закладеним у систему освіти в скандинавських країнах є 
доступність навчання незалежно від соціального походження, 
етнічної чи національної належності, релігійних переконань чи 
обмежених фізичних можливостей. Крім того, поширення 
міграційних процесів зробило скандинавські країни  мульти-
культурними, тому інтегроване навчання забезпечує ре-
алізацію права кожного члена суспільства на рівний доступ до 
навчання, отримання професії і визначення свого місця у сус-
пільстві238. 
Іншою характерною рисою скандинавських країн є попу-
ляризація навчання упродовж життя. Освіта упродовж життя 
передбачає організацію навчання від раннього дитинства до 
старості. Цей термін має різні англомовні інтерпретації: life-
long learning (пожиттєва освіта), continuing education (освіта, 
що триває), continuing professional education (професійна 
освіта, що триває), recurrent education (освіта, що поновлюєть-
ся), permanent education (перманентна освіта), further educa-
tion (подальша освіта). Однак, не зважаючи на різницю в до-
слівному перекладі англомовних термінів, головний фунда-
ментальний принцип неперервності в навчанні зберігається в 
кожному з них. У скандинавських країнах прийнято викори-
стовувати термін «recurrent education» (освіта, що поновлюєть-
ся). Така освіта передбачає   розподіл   навчання     на рівні 
частини і чергування його із трудовою діяльністю протягом 
                                               
238 Jonas, Olofsson & Eskil, Wadensjö 2012, ‘Youth, Education and Labour Market in the Nordic Coun-
tries Similar But Not the Same’. Доступно: <http://library.fes.de/pdf-files/id/09468.pdf>. [07 серпня 
2017].  С.50 
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життя. Таким чином створюється суспільство, яке навчаєть-
ся239.  
Варто зазначити, що найбільший відсоток громадян, 
задіяних у навчальній діяльності протягом життя, є найвищим 
у скандинавських країнах порівняно з іншими європейськими 
країнами. У таблиці 3 наведено відомості із звіту Європейсько-
го союзу про дослідження рівня готовності до навчання праце-
здатного населення на 2013 рік240. 
Таблиця 3.  
Відсоток населення країн Європи, що продовжує навчання 
у віці 25-64 роки. 
 Країна % Країна % 
1. Швеція  31,8 17. Латвія 7,1 
2. Ісландія  29,5 18. Естонія 7,0 
3. Данія  29,2 19. Люксембург 7,0 
4. Велика Британія 27,2 20. Італія 6,2 
5. Швейцарія  24,7 21. Чехія 5,7 
6. Фінляндія  22,4 22. Литва 5,3 
7. Норвегія  17,1 23. Польща 4,4 
8. Нідерланди  16,4 24. Мальта 4,2 
9. Словенія 13,3 25. Угорщина 3,6 
10 Іспанія 10,4 26. Словаччина 3,7 
11. Австрія 8,6 27. Португалія 3,2 
12. Кіпр 8,4 28. Греція 2,1 
13. Німеччина 7,8 29. Хорватія 1,8 
14. Ірландія 7,6 30. Болгарія 1,3 
15. Франція 7,4 31. Туреччина 1,2 
16. Бельгія 7,2 32. Румунія 1,1 
 
Шведи, датчани, фіни, норвежці, ісландці відвідують різні 
курси, тренінги, народні вищі школи. Народні вищі школи – 
це навчальні заклади нового типу для дорослих, де можна ви-
вчати будь-що, починаючи з серйозних дисциплін, як-от: філо-
софія,   міфологія,   міжнародне    право   чи   лінгвістика, і 
                                               
239 Желуденко, МО 2008 ‘Неперервна освіта у контексті глобалізаційних процесів’. Доступно: 
<http://library.udpu.org.ua/library_files/zbirnuk_nayk_praz/2008/2008_1_10.pdf>. [07 серпня 2017].  





закінчуючи курсами за інтересами, на кшталт кераміки, шит-
тя, йоги чи управління мотоциклом. Такі школи притаманні 
саме Північній Європі і розпочали   своє існування в  Данії  
завдяки розробці проекту    нового   навчального   закладу   
для дорослих М. Грюндтвігом наприкінці ХІХ століття. Наразі 
народні вищі школи в Скандинавії є рівноправним компонен-
том системи освіти для дорослих і мають фінансову підтримку 
з боку держави. Головною метою народних вищих шкіл є 
участь громадян у розвитку суспільства, розвиток демократії, 
розширення культурних зв’язків241. 
Структура системи обов’язкової шкільної освіти у сканди-
навських країнах майже не відрізняється. В Данії, Фінляндії та 
Швеції обов’язкова освіта триває дев’ять років, а в Норвегії та 
Ісландії – десять, тобто діти завершують обов’язкову середню 
освіту у віці 16-17 років. Майже всі учні після отримання 
обов’язкової освіти продовжують навчання в старших класах 
середньої школи. Зазначимо, що програма старших класів се-
редньої школи у скандинавських країнах включає два сегмен-
ти: передуніверситетський, академічно спрямований, що готує 
випускників до вступу в коледжі і університети з метою отри-
мання вищої освіти, і професійно-технічний, який є менш 
академічним, але професійно спрямованим. Таке професійно-
технічне навчання триває від чотирьох до п’яти років і перед-
бачає чергування навчання з виробничими практиками. Од-
ним із способів отримання професії в скандинавських країнах 
є навчання ремеслу в процесі спостерігання за роботою 
кваліфікованого працівника, водночас, переважна більшість 
студентів віддають перевагу отриманню професійної освіти у 
традиційний спосіб (так званий "шкільний формат"), тобто 
відвідання занять у технікумі із подальшою практикою на ви-
робництві. Натомість, у Норвегії і Швеції програма старших 
класів середньої школи має інтегрований характер, тобто сту-
денти, які отримали професійно-технічну освіту в технікумах, 
мають можливість вступати до університету за умови обрання 
додаткового курсу академічного характеру, який надасть 
можливість отримати подальшу освіту. Окрім того, у Данії 
                                               
241 Веремейчик, Г & Малинина, М 2007 ‘Народные высшие школы в Швеции: вчера, сегодня, 
завтра’, Адукатар, №1(11), с. 49-51, С.41 
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бізнес- або технічні школи пропонують підготовчі програми, 
так само  академічно   орієнтовані;  по  завершенню такої 
програми та за умови успішного складання підсумкового іспи-
ту вони уможливлюють подальше навчання242. 
Вступ до вищих навчальних закладів у скандинавських 
країнах можливий лише за наявності документу про закінчен-
ня програми старших класів середньої школи. Система вищої 
освіти в скандинавських країнах має одночасно егалітарний, 
централізований і соціально орієнтований характер. Вищими 
навчальними закладами скандинавський країн є університети, 
спеціалізовані інститути, університетські коледжі, національні 
інститути мистецтв, а також приватні навчальні заклади, які 
отримують державне фінансування і забезпечують багатьох 
своїх студентів державною стипендією. Головною метою вищої 
освіти скандинавських країн наразі є зближення академічної і 
професійної вищої освіти. Саме тому значна частина коледжів 
отримують право присвоювати своїм студентам рівень 
магістра. Зміст навчання в коледжі певною мірою збігається з 
університетським. Головна різниця полягає в тому, що студен-
ти не займаються науковою діяльністю в коледжах. Крім того, 
в коледжах викладається ряд дисциплін, орієнтованих на 
практичне застосування. Однак, студенти мають можливість 
поєднувати навчання в коледжі і в університеті, з подальшим 
взаємним зарахуванням результатів. Найбільш популярним 
видом звітної роботи студентів як у коледжах, так і в універ-
ситетах є проектна робота. Студенти формуються у групи по 
4-5 осіб, отримують тему проекту від викладача і, розподіляю-
чи обсяг роботи між собою, готують текст для обговорення 
викладачами і студентами. При позитивній оцінці такої робо-
ти викладачем усі   студенти   групи    виконавців   проекту 
отримують однакову кількість балів243.  Вищі навчальні закла-
ди скандинавських країн працюють за Болонською системою 
навчання. Тривалість навчального року складає 10 місяців (з 
середини серпня до середини червня). Курси, що викладають-
ся у вишах, вимірюються у кредитах. Річне навантаження 
                                               
242 International Human Development Indicators. Доступно: <http://hdr.undp.org/en/ countries>. [07 
серпня 2017]. С.14 
243 Система высшего образования стран ОЭСР: система высшего образования в Норвегии. До-
ступно: <http://window.edu.ru/catalog/pdf2txt/693/58693/28579>. [07 серпня 2017]. 
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студента складає 60 кредитів. Атестація студентів відбуваєть-
ся за шкалою оцінювання ECTS244. 
Наприкінці ХХ століття скандинавські країни переглянули 
вимоги до якості вищої освіти і в період з 1992 по 2003 рр. 
створили незалежні акредитаційні організації, метою яких бу-
ло забезпечення високої якості вищої освіти. У 2003 році була 
створена Скандинавська мережа кооперації в галузі оцінки 
якості вищої освіти. Метою цієї організації є обмін досвідом і 
розробка загальної стратегії оцінки якості вищої освіти. Усі 
члени Скандинавської мережі є також членами Європейської 
асоціації оцінки якості вищої освіти, і практикують не лише 
мережеве, а й двостороннє співробітництво, яке стосується 
безпосередньо розробки або спільної оцінки програм з пред-
метів, а також взаємоперевірки на предмет відповідності 
управління, структури, способів та методів роботи в освітніх 
закладах. Такий досвід скандинавських країн у сфері оцінки 
якості вищої освіти дозволяє їм займати лідерські позиції щодо 
якості  вищої освіти і науки загалом серед європейських 
країн245. 
Отже, нами з’ясовано загальні характеристики системи 
освіти скандинавських країн і встановлено, що вона будується 
переважним чином за однією моделлю, хоча і має невеликі 
відмінності на певних освітніх рівнях.  Крім того, обґрунтова-
но специфіку структури системи обов’язкової середньої освіти 
в скандинавських країнах, а також проаналізовано особли-
вості програми старших класів середньої школи кожної зі 
скандинавських країн. Щодо вищої школи, нами було 
висвітлено основні характеристики системи вищої освіти 
скандинавських країн і зосереджено увагу на рівні її якості, 
який визначається незалежними європейськими ор-
ганізаціями.   
 
 
                                               
244 Высшее образование в Норвегии. Доступно: <http://nordicblog.ru/vy-sshee-obrazovanie-v-
norvegii/>. [07 серпня 2017]. 
245 Опыт институциональных преобразований и сетевого сотрудничества скандинавских стран и 
Финляндии в области оценки качества высшего образования. Доступно: 
<http://moyuniver.net/opyt-institucionalnyx-preobrazovanij-i-setevogo-sotrudnichestva-skandinavskix-
stran-i-finlyandii-v-oblasti-ocenki-kachestva-vysshego-obrazovaniya/>. [07серпня 2017]. 
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Професійна підготовка вчителя до роботи в 
інклюзивному середовищі: скандинавський досвід 
Варто пам’ятати, що навчання передбачає щонайменше 
двох учасників: учня і вчителя. Звісно, коли ми говоримо про 
інклюзивне навчання, список учасників освітнього процесу 
стає значно ширшим, до нього додаються асистент вчителя, 
психолог, соціальний педагог, медичний працівник, реабіліто-
лог. Однак, на нашу думку, ключовою фігурою тут є вчитель. 
Саме від нього, від його професійної підготовки, його здібно-
стей, вмінь і навичок залежить результат навчання дітей в 
інклюзивному класі.  
В Україні добре розвинута галузь педагогіки, спрямована 
на підготовку високоосвічених, кваліфікованих, професійно 
підготовлених педагогів, вчителів-предметників, спеціальних 
чи корекційних педагогів. Робота в інклюзивному класі перед-
бачає володіння техніками, методиками, технологіями нав-
чання, доступними як для здорових дітей, так і для дітей з 
особливими освітніми потребами. Вчитель в інклюзивному 
класі – це «універсальний солдат», який поєднує у собі якості 
педагога, корекційного педагога і психолога. Підготувати та-
кого вчителя – головне завдання держави. З огляду на все ви-
ще зазначене, надзвичайно важливим є вивчення зарубіжного 
досвіду підготовки вчителів для роботи в інклюзивному сере-
довищі. Скандинавські країни займають перші позиції у рей-
тингах, що визначають якість освіти, тому вони, на нашу дум-
ку, можуть стати моделлю інклюзивної освіти та підготовки 
професійних кадрів для роботи в ній. 
Інклюзивна освіта – суспільно значущий вид навчання, 
який передбачає як наявність необхідного обладнання в нав-
чальних закладах, так і професійну підготовку педагогічних 
кадрів до роботи в інклюзивному колективі, постійного підви-
щення рівня їх кваліфікації, розробки нових форм і методів 
навчання залежно від психофізіологічних особливостей учнів у 
групі. Існують певні уявлення, яким повинен бути вчитель, що 
працює саме в інклюзивному середовищі. Умеш Шарма, ав-
стралійський вчений, доцент факультету педагогіки в універ-
ситеті Монаша (Австралія), визначає особистість вчителя 
інклюзивного    класу   так: вчитель   повинен   вірити    в 
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ефективність системи інклюзивного навчання (тобто мати 
серце вчителя інклюзивного класу); він повинен мати знання, 
навички і вміння навчити кожну дитину в колективі, не зва-
жаючи на її відмінності від інших (тобто мати розум вчителя 
інклюзивного класу); і, нарешті, він повинен мати здатність 
впроваджувати різноманітні практики, методи і технології 
навчання, які би працювали в інклюзивному класі (тобто він 
повинен мати руки вчителя інклюзивного класу)246. 
Інклюзивне навчання стало невід’ємною складовою за-
гальної системи освіти для багатьох зарубіжних країн, почи-
наючи з кінця ХХ – початку ХХІ століття. Серед світових моде-
лей інклюзивної освіти одне з визначних місць належить скан-
динавській моделі. Скандинавські країни мають конкурентос-
проможну економіку, а це, у свою чергу, дає можливість їх 
урядам інвестувати кошти в соціальну сферу, охорону здо-
ров’я, інфраструктуру і, власне, в освіту. 
Розвиток шкільної системи прямо залежить від розвитку 
системи підготовки вчителів у тій чи іншій країні. Головною 
метою професійної підготовки вчителів до роботи в інклюзив-
ному класі є вміння відійти від медичної моделі інклюзії, від 
медичної парадигми неповносправності, і зосередитися на 
соціальних і психологічних проблемах і потребах дитини з 
особливими освітніми потребами, надати їй необхідну допомо-
гу і підтримку для отримання позитивного результату навчан-
ня при роботі з іншими дітьми. Співпраця усіх учнів у групі і 
пошук альтернативних методів вирішення педагогічних задач 
лягає на плечі вчителя, який працює в інклюзивному класі. До 
вирішення таких проблем потрібно залучати всіх учасників 
виховного і навчального процесу: шкільну спільноту, батьків, 
місцеву громаду. Активна взаємодія таких ресурсів, ретельне 
планування усіх видів роботи, залучення дітей з особливими 
освітніми потребами та їх батьків до участі у шкільному житті 
забезпечить позитивний результат роботи. Отже, учитель по-
винен грати роль модератора, головного режисера у поста-
новці шкільного життя, до якого будуть залучені усі учасники 
дійства. Професійна  підготовка такого вчителя повинна 
                                               
246 Umesh, Sharma 2016 ‘Teaching Tom: Why me, I don’t know how to do it? Keynote Address’. 
Avaliable at: <https://www.researchgate.net/publication/308880807_ Teach-
ing_Tom_Why_me_I_don't_know_how_to_do_it_Keynote_Address>. [07серпня 2017]. 
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надати йому можливість правильно розставити пріоритети, 
визначити специфіку шкільної і позашкільної роботи інклю-
зивного класу, ідентифікувати труднощі, з якими він може 
стикнутися, і, нарешті, прийняти рішення щодо потреб свого 
класу загалом і кожного учня зокрема. 
Австралійські вчені Брайан Сміт Кінг та Умеш Шарма 
(2015 р.) визначають шість основних сфер, на які варто зва-
жати вчителю при роботі з дітьми з особливими освітніми по-
требами: когнітивне сприйняття, рівень зосередження уваги 
при навчанні, комунікативні здібності, соціальні навички 
спілкування, ступінь соціальної адаптації та особиста неза-
лежність. Визначення цих факторів дозволяє вчителю іденти-
фікувати повний спектр напрямків і дій, необхідних для робо-
ти в класі з особливими дітьми, для їхньої підтримки, визна-
чення місця вчителя у їхньому шкільному житті. Така система 
виявлення потенційних труднощів дозволяє налагодити 
співпрацю вчителів, фахівців і батьків, виявити сильні сторо-
ни дитини, її здібності, навички, а також визначити спектр 
проблем, які потребуватимуть усунення. Таким чином визна-
чається соціальна модель інклюзивного класу, при якій медич-
ний діагноз дитини не є відправною точкою навчання247.  
Підготовка вчителів у скандинавських країнах бере свій 
початок з першої половини ХІХ століття, коли були відкриті 
вчительські семінарії. На перших етапах свого розвитку вона 
носила доволі ліберальний характер, оскільки не було загальної 
державної політики щодо визначення навчального плану і 
державної системи тестування. Ця ситуація змінилася напри-
кінці ХІХ століття, коли школи, так само як і коледжі для 
підготовки шкільних вчителів, перейшли під контроль держа-
ви, що отримала монополію на систему освіти. Від учительсь-
ких семінарій вимагали забезпечення якості освіти. Вимоги до 
кваліфікації вчителя були стандартизовані і перед тим, як от-
римати вчительську посаду проводився ретельний моніторинг 
рівня професіоналізму претендента. Таким чином, вчительська 
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професія стала якщо не конкурентоспроможною, то, при-
наймні, не менш престижною, ніж професія лікаря чи юриста. 
У скандинавських країнах професіоналізація – це невід’ємна 
складова підготовки вчителя, завдяки якій можна говорити 
про статусність цієї професії. Держава відповідає за фінансове 
забезпечення вчительської підготовки, вона регулює і визна-
чає центральний механізм конкурентоздатності у цій професії, 
тим самим заохочуючи якісну професійну підготовку і виклю-
чення тих, хто не дотримується високих стандартів якості248.  
Такі вимоги збереглися і до сьогодні. Наприклад, у Нор-
вегії у період з 1973 по 1993 року навчання вчителів відбува-
лося впродовж 3 років у коледжі, однак, з 1993 року три-
валість навчання була змінена до 4 років. Наразі, для роботи в 
школі вчитель має отримати ступінь магістра. Так, у Фінляндії 
майбутній вчитель має не лише володіти теоретичними знан-
нями з педагогіки та психології для написання магістерської 
роботи, але і отримати практичні навички проведення діагно-
стики знань (особливо тих учнів, які мають труднощі у нав-
чанні або дітей з особливими освітніми потребами), вміти 
адаптувати дітей до роботи у шкільному колективі, до нав-
чально-виховного процесу, стати учасником тренінгів по ро-
боті з неповносправними дітьми249. Такі високі вимоги до 
якісної підготовки вчителя зумовлені швидким розвитком сус-
пільства, великим обсягом доступної інформації, зростаючою 
потребою терпимості, толерантності, поваги до людських 
відмінностей. Отже, учитель повинен володіти навичками, 
необхідними для роботи у сучасному інклюзивному колективі 
для забезпечення навчально-виховного процесу.     
Донедавна підготовка педагогічного складу для роботи у 
навчальних закладах Скандинавії відбувалася у двох напрям-
ках: загальноосвітні і спеціальні навчальні заклади. Однак, з 
кінця ХХ століття, коли скандинавськими країнами було 
підписано низку міжнародних документів про захист прав 
дітей на отримання якісної освіти, про захист прав інвалідів 
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тощо, і коли, власне, настала ера інклюзивної освіти, про-
фесійна підготовка вчителів до роботи в загальноосвітніх нав-
чальних закладах ведеться за уніфікованим навчальним пла-
ном, в основі якого лежить "адаптоване навчання", тобто 
вміння вчителя пристосувати набуті знання, навички, вміння і 
компетенції до середовища, в якому відбувається його про-
фесійне становлення250. 
Згідно "Основних даних щодо освіти у Європі 2012", для 
отримання професії учителя у будь-якій європейській країні 
необхідно пройти академічне навчання. Існує дві моделі, за 
якими можна отримати вчительську освіту: поєднана і 
послідовна модель навчання. За поєднаною моделлю, забезпе-
чення компоненту професійної підготовки майбутнього вчите-
ля (поглиблене вивчення предмету, який він у майбутньому 
буде викладати) відбувається паралельно з загальноосвітнім 
компонентом. Студенти вивчають спеціальні професійні 
предмети з першого року навчання в університеті. Послідовна 
модель передбачає спершу отримання загальної академічної 
освіти, а після отримання академічного ступеня (бакалавр або 
бакалавр+магістр) студент має пройти курс спеціальної про-
фесійної підготовки за вчительською спеціальністю. Варто від-
значити, що професійна підготовка вчителів у скандинавсь-
ких  країнах відбувається у чотирьох напрямках: дошкільна, 
молодша шкільна, середня і гімназійна освіта. Ці країни засто-
совують поєднану модель підготовки вчителя для роботи у до-
шкільних і молодших шкільних навчальних закладах і змішану 
модель, тобто елементи   поєднаної і послідовної моделі, для 
роботи у основній і гімназійній школі. Виключенням тут ви-
ступає Ісландія, яка надає перевагу послідовній моделі підго-
товки вчителя для роботи у гімназійній школі251. 
На рисунку 1 представлено рівні кваліфікації вчителя, 
необхідні для роботи у загальноосвітніх навчальних закладах 
скандинавських країн на дошкільному, молодшому шкільному, 
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основному і гімназійному рівнях, а також періоди навчання 









Данія Фінляндія Швеція Норвегія Ісландія 
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Рис. 1. Кваліфікації, необхідні для роботи вчителя у 
 скандинавських країнах та період навчання на їх здобуття 
 
Як видно з рисунку 1, найвищі вимоги до професійної підго-
товки вчителя висуває Фінляндія і Ісландія – для викладання 
на усіх загальноосвітніх рівнях у цих країнах потрібно здобути 
кваліфікацію магістра. Найбільш лояльними тут виступають 
Норвегія і Ісландія. Однак, потрібно зазначити, що трирічне 
навчання на рівні бакалавра в Норвегії є обов’язковою умовою 
для здобуття вчительської кваліфікації, але у цій країні існу-
ють інші шляхи отримання даної кваліфікації, окрім навчання 
на рівень магістра (наприклад, проходження курсу професій-
ної вчительської підготовки). На нашу думку, варто звернути 
увагу, що для викладання на гімназійному  рівні у всіх скан-
динавських країнах необхідно мати відповідну освіту, а саме – 
здобути кваліфікацію магістра. Щодо інших рівнів (дошкільно-
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го, молодшого шкільного і основної школи), то вимоги різнять-
ся у кожній зі скандинавських країн. 
Цікавим є той факт, що на додаток до отримання акаде-
мічної освіти і професійних кваліфікацій, у переважній біль-
шості європейських країн вчитель має пройти період про-
фесійної адаптації, такий собі  "випробувальний термін". Од-
нак, на відміну від звичного для нас поняття, яке означає пе-
ревірку професійних та ділових якостей працівника, "випро-
бувальний термін" для майбутнього європейського вчителя – це 
структурована фаза підтримки молодого спеціаліста в галузі 
освіти на початку його професійного зростання. Такий вид 
навчання можна порівняти з інтернатурою, яка є необхідним 
кінцевим етапом отримання кваліфікації лікаря в Україні. 
Упродовж цього періоду, що продовжується мінімум кілька 
місяців, молодий фахівець виконує багато таких завдань і 
видів роботи, які зазвичай покладають на досвідчених вчи-
телів. У деяких європейських країнах цей термін є обо-
в’язковою заключною фазою, лише по закінченні якої вони 
отримують диплом магістра і право працювати у школі. Щодо 
скандинавських країн, лише у Швеції є обов’язковим пройти 
цей термін, який триває рік, під наглядом і керівництвом до-
свідченого вчителя-супервайзера. Це є необхідним етапом 
професійної підготовки вчителя. 
В скандинавських країнах вчителі працюють за контракт-
ною формою. Це означає, що місцева чи шкільна адміністра-
ція наймає вчителя як працівника громадського сектору, 
укладаючи з ним контракт, у якому фіксуються умови 
співробітництва, термін роботи та заробітна платня. Виклю-
ченням тут виступає Фінляндія. У цій країні професія вчителя 
прирівнюється до статусу держслужбовця. Це означає, що та-
кого працівника наймає орган державної влади і укладає з 
ним трудовий договір на невизначений час. Однак, потрібно 
зазначити, що саме у Фінляндії до обов’язку  вчителя входить 
постійне підвищення рівня кваліфікації у відповідних закла-
дах, в той час як у інших скандинавських країнах вчитель має 
право це робити за бажанням252.  
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Щодо інклюзивного навчання, варто зазначити, що в 
інклюзивному класі окрім, власне, вчителя є обов’язкова при-
сутність його асистента, функція якого полягає не тільки в 
фізичній допомозі учневі з особливими потребами, опікуванні 
над ним, а в допомозі дитині з особливими освітніми потреба-
ми шляхом дублювання, повторювання чи роз’яснювання ін-
струкцій. Головне завдання асистента вчителя – стати якомога 
скоріше непотрібним дитині з особливими освітніми потреба-
ми. Щодо проблеми підготовки вчителя до роботи в інклюзив-
ному класі, варто, на нашу думку, звернути увагу на до-
слідження Девіда Ленсінга Камерона (університет Агдера, 
Норвегія, 2014 р.). Він стверджує, що за останні роки процес 
навчання в інклюзивному класі зазнав великих змін. Зокрема, 
присутність помічників у класі стала домінантною формою 
підтримки неповносправних учнів, що значно зменшило ро-
звиток їх незалежності і знизило їх взаємодію між однолітками 
і вчителями. Звісно, вчителі загальноосвітньої школи потребу-
ють певної адаптації до роботи в інклюзивному класі. Вони 
приділяють значно більше уваги дітям з особливими потреба-
ми, ніж іншим учням. Через психофізіологічні особливості, а 
також певні труднощі у навчанні, такі діти потребують більшої 
безпосередньої уваги вчителя. Необхідно застосовувати ефек-
тивні практики інклюзивного навчання: різні види роботи, 
методи, техніки і технології навчання (насамперед, інструкції), 
зрозумілі й корисні, передусім, для дітей з особливими 
освітніми потребами. Д.Камерон (2014 р.) вивчав взаємодію 
вчителя і учнів в інклюзивному класі: як вчитель організовує 
роботу, яким чином він диференціює інструкції для роботи 
різних груп учнів (повносправних; учнів з легкою формою 
неповносправності – тих, що  мають  труднощі у навчанні і 
поведінкові розлади; дітей з тяжкою формою інвалідності – 
тих, що мають складні дефекти здоров’я, а також інтелекту-
ально неповносправних). Його дослідження засвідчило, що:  
1) робота в інклюзивних класах організовується у тра-
диційний спосіб, багато часу відводиться на пояснення ін-
струкцій до завдань; як правило, більшість цього часу витра-
чається на  індивідуальну роботу, переважним чином з дітьми 
з особливими потребами; 
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2) вчителі готові застосовувати індивідуальний підхід до 
дітей з особливими потребами, приділяючи велику увагу пояс-
ненню матеріалу; вони зазначають, що адаптують свої ін-
струкції до рівня сприйняття і розуміння дітей залежно від їх 
особливостей і з урахуванням методик, що сприяють ефектив-
ності навчання; 
3) вчителі інклюзивних класів працюють над вирішенням 
проблеми – як збалансувати свою роботу таким чином, щоб 
приділяти достатньо уваги тим, кому вона вкрай необхідна та 
забезпечити прогрес навчання усього класу загалом; 
4) розподілити обов’язки між вчителем і асистентом вчи-
теля потрібно таким чином, щоб оптимізувати роботу усього 
класу і забезпечити прогрес учневі з особливими освітніми по-
требами253.        
Для аналізу можливостей самовдосконалення і підготовки 
до роботи в інклюзивному класі, розглянемо розподіл тижнево-
го навчального навантаження вчителів у скандинавських 
країнах (таблиця 4) на відповідних рівнях шкільної підготовки 
(молодша і основна школи, та гімназія). 
Тижневе навантаження вчителя у скандинавських країнах 
розподіляється на три частини: загальний робочий час (кіль-
кість годин, відведена на аудиторну роботу у класі, позаауди-
торну роботу, а також підготовку до занять, яка може 
здійснюватися за межами навчального закладу), доступність 
вчителя у школі (кількість годин, час необхідного перебування 
у школі, включно з аудиторними годинами), аудиторний час 
(кількість годин, що відводиться на проведення аудиторних 
занять з учнями). Як видно з таблиці, у Швеції й Ісландії є фік-
сована кількість навчальних годин, яка не змінюється залежно 
від рівня освіти. Однак, у Швеції не визначено чітку кількість 
аудиторних годин, необхідних для відпрацювання з класом, 
звідки можна зробити висновок, що вона залежить від 
кваліфікації вчителя, його досвідченості. У Фінляндії й Норвегії 
кількість годин в основній школі і в гімназії теж варіюється 
залежно від тих само факторів: досвіду та рівня кваліфікації 
вчителя. 
                                               
253 Cameron, DL 2014 ‘An examination of teacher–student interactions in inclusive classrooms: teach-
er interviews and classroom observations’, Journal of Research in Special Educational Needs, Volume 
14, Number 4, pp. 264–273. 
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Таблиця 4.  
Тижневе навантаження вчителя у скандинавських 







































Данія 7 7 7    7 0 9 
Фін-
ляндія 
   7 1-7 7-6 4 8-24 6-23 
Норве-
гія 
   3 1 0 0 6-19 2-17 
Шве-
ція 
0 0 0 1 1 1    
Іслан-
дія 
0 0 0 7 7 7 7 7 7 
 
Отже, кількість годин, яку вчитель скандинавських країн 
повинен провести у шкільному закладі складає в середньому 
35 годин, 17 з яких відведено на аудиторну роботу. Можна 
зробити висновок, що більше половини робочого часу вчителя 
може бути відведено на підготовку до занять, вдосконалення 
педагогічної майстерності, а також розробку методів і методик 
навчання, в тому числі і з дітьми з особливими освітніми по-
требами. 
Система професійної підготовки вчителя у скандинавсь-
ких країнах розроблена з урахуванням потреб  сьогодення. 
Вимоги до вчителя, які висуває суспільство, стосуються не 
лише його якісної академічної підготовки на теоретичному 
рівні, а й практичного застосування вмінь і навичок педагога і 
психолога. Підготовка вчителя для роботи в інклюзивному 
класі здійснюється з урахуванням особливостей учнів, які нав-
чаються у відповідному класі. Робота вчителя у класі, де є діти 
з особливими потребами, передбачає його вміння налагодити 
зв'язок між однокласниками, батьками, іншими учасниками 
навчально-виховного процесу. Залучення до роботи фахівців і 
асистента вчителя не применшує значення самого вчителя, а 
 
 217
від його терпіння, пошуку нових форм і методів роботи зале-
жить результат його інклюзивної практики.      
Сучасна система інклюзивної освіти Швеції 
 "Школа для усіх" - ця фраза стала основою освітньої 
політики Швеції з 1960-х по 1980-ті роки, коли компонент 
інклюзії включався до кожного державного документу, звіту 
чи пропозиції. Однак, слід зазначити, що мова не йшла про 
залучення неповносправних дітей до загальноосвітніх нав-
чальних закладів. Насамперед йшлося про спільне навчання 
хлопців і дівчат, гендерну рівність при отриманні загальної 
освіти. Шведський учений Йонас Оррінг у 1965 році визначив 
кілька характерних особливостей розвитку шкільної освітньої 
системи Швеції, де зазначає, що на той період часу Швеції 
необхідно було перепідпорядкувати школи з державної форми 
власності на муніципальну; скоординувати шкільні курси та-
ким чином, щоб пом’якшити різницю між різними типами 
шкіл; сконцентрувати увагу на уніфікації вимог до загальної 
освіти; посилити вимоги до вивчення і якості викладання іно-
земних мов; і, нарешті, забезпечити можливість спільного нав-
чання хлопчиків і дівчат на рівні універсальної практики для 
усіх рівнів освіти254.  
 В 1962 році шведським урядом було затверджено 
уніфіковану програму 9-ти річної загальної школи, обов’яз-
кової для дітей віком від 7 до 16 років. Ця обов’язкова нав-
чальна   програма  була   зосереджена   на дитині як на цен-
тральній фігурі навчально-виховного процесу, якій потрібно 
допомогти досягти різностороннього розвитку упродовж нав-
чання у загальноосвітній школі. Сьогоднішня школа у Швеції 
більшою мірою спирається на тезу «усі діти різні». Це означає, 
що школа повинна бути організована таким чином, щоб задо-
вольнити потреби усіх учнів, водночас навчальний процес, 
визначення і досягнення цілей повинно бути індивідуалізо-
ване. Є різні способи досягнення цілей, отже форми і методи 
навчання не можуть бути уніфіковані255. 
                                               
254 Orring J. 1965 ‘The School System of General Education in Sweden’, Paedagogica Europaea, 
Vol.1, pp. 263-271. 
255 Berhanu, G 2011 ‘Inclusive education in Sweden: responses, challenges, and prospects’, Interna-
tional journal of special education, Vol 26, No: 2, pp. 128-148. 
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Для цілісного уявлення про систему інклюзивної освіти 
Швеції варто, на нашу думку, дати коротку характеристику 
загальної середньої освіти в цій країні. Система середньої 
освіти Швеції має два компоненти: обов’язковий і необов’яз-
ковий. Обов’язкове навчання у Швеції триває 9 років і перед-
бачає відвідання  дев’ятирічної загальноосвітньої школи у віці 
від 7 до 16 років256. Альтернативою загальноосвітній школі 
можуть виступати спеціальні загальноосвітні школи для дітей з 
особливими освітніми потребами (для дітей з враженим слухом 
і зором, а також для дітей з іншими вадами), а також саамські 
школи (Саамі – це етнічна група, представники якої живуть на 
північних територіях Скандинавського півострова). Такі шко-
ли мають власний курікулум та навчальні програми, розроб-
лені з урахуванням особливостей учнів. Існують також 
міжнародні школи, які знаходяться переважним чином у ве-
ликих містах; їх можуть відвідувати діти емігрантів задля 
уникнення культурного шоку і можливості спілкування зі 
своїми однолітками з інших країн.  
Щодо необов’язкового компонента, то варто виділити:  
 дошкільні заклади освіти (приймають дітей від 1 до 
5років); групи містять від 15 до 20 дітей; процес виховання 
здійснюють інструктор з відпочинку, викладач, дитячий пси-
холог, черговий257;  
 дошкільний (нульовий) клас, де діти навчаються безкош-
товно, і метою якого є розвинути бажання вчитися і підготу-
вати дитину до отримання подальшої освіти;  
 старші класи середньої школи, тобто гімназія (навчають-
ся ті, хто отримав обов’язкову освіту, до віку 20 років). Вступ 
до гімназії здійснюється на конкурсній основі. До уваги беру-
ться результати атестату основної школи. Існують професійні 
гімназії, навчання в яких не передбачає подальшого вступу до 
вищих навчальних закладів, і профільні гімназії, де навчання 
ведеться за певним профільним спрямуванням, тобто глибо-
ким вивченням обраних предметів. Обов’язковими предмета-
                                               
256 European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, Compulsory education in Europe – 
2015/16.Eurydice Facts and Figures, Luxembourg: Publications Office of the European Union. 
257 Шмотіна О. 2011, ‘Шведська модель освіти’, в Науковий вісник МДУ ім. В .О. Сухомлинскього: 
збірник наукових праць, ред. В. Д. Будака, О. М. Пєхоти, Випуск 1.33, Миколаїв: МНУ ім. В. О. 
Сухомлинського, с. 124-127. 
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ми для будь-якої гімназії є математика, швецька та англійська 
мови258. Після закінчення гімназії дитина отримує можливість 
вступити до вищого навчального закладу чи університетського 
коледжу.  
Навчання у Швеції є безплатним. Під час навчання у за-
гальноосвітній школі учні отримують підручники та безплатне 
харчування.  
Швеція має єдину структуру організації шкільного часу не-
залежно від рівня навчання, яке розпочинається переважно в 
другій половині серпня і триває до середини червня. Шкільний 
рік містить щонайменше 178 навчальних днів і 17 днів 
канікул упродовж року. Точні графіки навчального процесу 
шкіл різняться залежно від регіону і встановлюються на рівні 
муніципалітету. Вчителі розпочинають свій навчальний рік 
раніше задля планування навчальної і виховної роботи з учня-
ми. Відповідальність за рівень кваліфікації вчительського 
складу несе безпосередньо роботодавець, тобто директор за-
кладу. Підвищення кваліфікації може відбуватися як упро-
довж навчального року, так і під час канікул259.  
Школярі у Швеції складають дуже мало екзаменів, отри-
мують мало оцінок і сертифікатів порівняно з іншими 
країнами Європи. Донедавна діти не отримували оцінок до 
восьмого чи дев’ятого класу обов’язкової загальноосвітньої 
школи. Наприкінці навчання учні складають екзамени з трьох 
обов’язкових предметів – шведської й англійської мов та ма-
тематики. Однак, на вищих рівнях освіти (гімназія, універси-
тет, коледж) екзамени є необхідною складовою навчання. 
Наразі система тестування і оцінювання у Швеції стала однією 
з тем дискусій. Звісно, що вплив інклюзивних практик на це 
питання є суттєвим. 
Інклюзивне навчання як частина системи освіти Швеції 
бере свій початок з 90-х років ХХ століття, коли Конвенція 
ООН про права дітей (1989), Стандартні правила ООН щодо 
забезпечення рівних можливостей для інвалідів (1993), Сала-
манська заява та рамки дій  щодо освіти осіб з особливими 
                                               
258 Там само. 
259 European Commission/EACEA/Eurydice, 2015. Organisation of school time in Europe. Primary and 
secondary general education. 2015/16 school year.Eurydice Facts and Figures. – Luxembourg: Publi-
cations Office of the European Union.  
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потребами (1994) були ратифіковані державою. На основі цих 
фундаментальних документів було розроблено цілу низку 
внутрішніх наказів, актів, розпоряджень, постанов, що регу-
лювали процес впровадження інклюзивної форми навчання у 
загальноосвітній процес Швеції. Однак, враховуючи той факт, 
що Швеція – демократична країна, варто замислитися: чи ма-
ють право батьки обирати у якій школі буде вчитися їх дитина 
– у інклюзивній чи у спеціальній, де інші діти будуть мати такі 
само відхилення? Чи має право сама дитина з особливими 
освітніми потребами вирішувати, який вид навчання їй обра-
ти? Як дітям повносправним чи обдарованим, які потребують 
спокійного структурованого навчального простору вчитися в 
інклюзивному класі, адже право на отримання якісної освіти 
належить усім без винятку членам суспільства? 
Шведський "Закон про освіту" стверджує (2010), що усі 
діти повинні мати рівний доступ до освіти й використовувати 
це право незалежно від їх статі, місця проживання, інших 
соціальних та економічних факторів. Спеціальна підтримка 
має надаватися дітям, які мають труднощі з навчанням. Біль-
шість учнів, які потребують особливої підтримки повинні нав-
чатися у звичайних класах загальноосвітньої школи, а також у 
гімназіях260. У Швеції існують нечисленні спеціальні корекцій-
ні класи для учнів з особливими освітніми потребами (тобто з 
психофізичними відхиленнями), а також для тих, хто має 
соціальні та емоційні проблеми. Навчання у таких класах 
здійснюється за стандартними навчальними планами, які ви-
користовуються в усіх загальноосвітніх навчальних закладах. 
Таким чином, стає зрозумілим, що школа як осередок навчан-
ня і виховання визначає фундаментальні цінності, єдині для 
усіх дітей, незалежно від їх психофізичних особливостей і роз-
умових здібностей. Звісно, існують  спеціальні освітні програ-
ми для неповносправних дітей, що мають бути адаптовані під 
спеціальні форми навчання, а також під потреби дітей з 
функціональними обмеженнями; окрім того, для кожної такої 
дитини розробляється індивідуальний план навчання. 
                                               
260 Takala, M & Ahl A. 2014, ‘Special education in Swedish and Finnish schools: seeing the forest or 
the trees?’, British Journal of Special Education, Volume 41, Number 1, pp. 59-81. 
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Отже, переважно усі школи Швеції є інклюзивними, однак 
існує кілька спеціальних шкіл, які спеціалізуються на певних 
відхиленнях. Спеціальні педагоги у Швеції виконують роль 
консультантів при загальноосвітніх школах, допомагаючи по-
долати проблеми, пов’язані з навчанням дітей з особливими 
освітніми потребами. На початку 1990-х років у Швеції стар-
тувала "Програма спеціальних педагогів", яка неабияк вплину-
ла на розвиток інклюзивної освіти країни. Вона спрямована 
на системну підготовку фахівців загальноосвітніх навчальних 
закладів до роботи з дітьми з особливими освітніми потреба-
ми; на подолання труднощів, з якими вони можуть стикнутися 
у процесі виховання і навчання таких дітей; на спостереження 
спеціальних педагогів за роботою вчителів звичайних шкіл з 
особливими дітьми і надання консультаційних послуг щодо то-
го, як будувати роботу з ними, враховуючи психофізичні особ-
ливості кожного учня. Водночас, кожен вчитель загально-
освітнього навчального закладу повинен пройти курси підви-
щення кваліфікації для роботи в інклюзивному класі261. Озна-
чена «Програма» передбачена для учителів, які мають щонай-
менше три роки професійного досвіду. Спеціальні педагоги 
співпрацюють з вчителями і учнями, які можуть потребувати 
особливої уваги при вивченні мови, математики, письма, чи-
тання, а також із шкільною адміністрацією для створення рів-
ного, здорового освітнього середовища у закладі.  
Однак, варто підкреслити, що інклюзивна освіта виходить 
за рамки потреб, що пов’язані лише з психофізичними особли-
востями розвитку дитини. Інклюзивна освіта передбачає та-
кож включення у навчально-виховний процес дітей соціально 
незахищених та соціально ізольованих (за статевими ознака-
ми, фінансовим станом сім’ї, недостатністю рівня володіння 
мовою, етнічними ознаками, географічною ізольованістю). 
Складна система зв’язків між вказаними факторами і їх 
взаємодія з фактором неповносправності – це те, над чим, на 
думку Д. Мітчелла, потрібно зосередити увагу при роботі в 
                                               
261 Berhanu, G 2011, ‘Inclusive education in Sweden: responses, challenges, and prospects’, Interna-
tional journal of special education, Vol 26, No: 2, pp. 128-148. 
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інклюзивному закладі навчання262. Безумовно, Швеція – муль-
тикультурна країна і приймає мультикультурність і культурну 
різноманітність як складову державної політики, однак трап-
ляється, що дітей-емігрантів у школі категоризують за певни-
ми ознаками (проблеми поведінки і концентрації уваги, мов-
леннєві та мовні труднощі, затримка розвитку і т.і.). Це озна-
чає, що таких дітей прирівнюють до неповносправних осіб, що 
мають психофізичні відхилення в розвитку, в той час, коли 
насправді це особлива соціальна група дітей, котрі потребують 
особливої уваги й індивідуального підходу до навчання. 
Таким чином, одним із головних принципів освітньої 
політики Швеції є рівна доступність освіти для усіх без винят-
ку дітей. Аналіз освітніх документів і практики діяльності 
школи у Швеції свідчить, що за останні двадцять років ця 
країна досягла неабияких успіхів у впровадженні такої 
політики в життя. Традиція універсальності і обов’язковості 
освіти з мінімізацією розподілення учнів по класах за певними 
ознаками і рівнями їх успіхів стали основною відмінністю 
шведської системи освіти. Завдяки такому підходу інклюзія в 
загальноосвітніх навчальних закладах цієї країни стала не 
просто сучасним політичним трендом, а реальним проектом, 
який працює. 
Висновки 
Сучасна гуманітарна наука збагатилася на цілу низку 
термінів, які розкривають суть інклюзивної освіти. Еволюція 
розвитку термінології інклюзивної освіти торкнулася кожної 
країни, де питання впровадження інклюзивної освіти у нав-
чальний процес стало актуальним і необхідним етапом розвит-
ку освіти загалом. Україна не стала виключенням, однак нау-
кові розвідки доводять, що переважна частина термінів стали 
прямим запозиченням з англійської мови, оскільки США, Ве-
лика Британія і скандинавські країни стали флагманом ста-
новлення інклюзивної освіти як однієї з галузей педагогіки. 
Варто відзначити, що еволюція   розвитку   одного   з  клю-
чових термінів,  який  визначає, власне,  об’єкт   дослідження 
                                               
262 Mitchell, D 2005, ‘Introduction: Sixteen propositions on the contexts of inclusive education’, in D. 
Mitchell (Ed.), Contextualizing inclusive education: Evaluating old and new international perspectives, 
London: Routledge/Falmer, pp. 1-21. 
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інклюзивної освіти, а саме терміну "інвалід", відбувалася  пое-
тапно від демонстрації непрацездатності і каліцтва до толе-
рантного ставлення і сприйняття відмінностей як невід’ємної 
частини існування суспільства: "каліка" - "інвалід" - "непрацез-
датний" - "немічний" - "з фізичними недоліками" - "з обмеже-
ними можливостями" - "з особливими потребами". Однак, за-
значимо, що термін "інвалід" зберіг свою актуальність на часі і 
використовується у юриспруденції та медицині як частина 
професійної термінології, в той час, як в соціальній сфері, 
науці і повсякденній комунікації він є неполіткоректним. 
Скандинавські країни є яскравим прикладом функціону-
вання інклюзивної освіти як сучасної соціальної технології. 
Інклюзивну освіту було впроваджено у загальноосвітній процес 
у скандинавських країнах та забезпечено підготовку педа-
гогічних кадрів для роботи в інклюзивному середовищі. Варто 
зазначити, що система освіти скандинавських країн загалом 
побудована за однією моделлю і має лише невеликі відмінності 
в кожній з країн на певних освітніх рівнях. Тривалість 
обов’язкової середньої освіти складає 9-10 років, після чого 
практично всі діти продовжують навчання в старших класах, 
що є обов’язковою умовою як для вступу до вищого навчаль-
ного закладу, так і для отримання майбутньої технічної про-
фесії. Тому програма старших класів охоплює два аспекти: пе-
редуніверситетський та професійно-технічний. Скандинавські 
країни займають одне з провідних місць Європи за якістю 
освіти, отже постійний моніторинг та оцінка якості освіти є 
невід’ємною частиною її розвитку та вдосконалення.  
Щодо професійної підготовки вчителя до роботи в інклю-
зивному середовищі, вона здійснюється з урахуванням потреб 
сьогодення: сучасний вчитель повинен бути не лише педаго-
гом, психологом, академічно підготовленим, а й вміти застосу-
вати набуті знання та навички на практиці, при роботі з діть-
ми в інклюзивному середовищі. Робота в такому колективі пе-
редбачає налагодження зв’язків між асистентом вчителя і ін-
шими фахівцями, між батьками та шкільними професіонала-
ми, а також вміння створити сприятливу атмосферу в дитя-
чому колективі, при якій кожен з його учасників зможе роз-
крити свій потенціал. 
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Яскравим прикладом успішного впровадження технологій  
інклюзивної освіти може бути Швеція. Керуючись принципом 
доступності освіти для всіх як основним у роботі з дітьми, 
Швеція демонструє реальну можливість універсальності се-
редньої освіти з мінімальним розподіленням учнів по класах за 
рівнями їх успіхів. Інклюзія в Швеції – це сучасний і популяр-
ний вид навчання, при якому всі діти мають рівні можливості. 
Варто звернути увагу на той факт, що для швецької системи 
освіти діти з особливими освітніми потребами – це лише одна 
з категорій дітей, включених у загальноосвітнє середовище. 
Іншими категоріями є діти емігрантів, які володіють мовою на 
недостатньому рівні, соціально дезадаптовані, соціально неза-
хищені, соціально ізольовані діти та інші. Усі зазначені кате-
горії дітей мають рівні можливості для розвитку в інклюзив-
ному середовищі і система підготовки вчителів налаштована 


















Сучасні соціальні технології в освітній діяльності 
недержавних організацій 
Галина Біляченко 
Поняття "технологія" застосовується в наш час мало не у 
всіх сферах життя і діяльності. На основі відповідних техноло-
гій налагоджується виробничий процес, здійснюється управ-
лінська діяльність, розвиток економіки держави на різних рів-
нях, побудова освітнього процесу та ін. На сьогоднішній день 
освіта вже не уявляється без використання відповідних техно-
логій, що спрямовані на оптимізацію освітнього процесу та на 
досягнення більш якісних його результатів. Це стосується як 
формальної, так і неформальної сфери освіти.  
Термін "технологія" походить від грецьких слів τεχνη – май-
стерність, техніка; грец.  Λογος – слово, наука. Ще за радянсь-
ких часів технологія пояснювалася як промислово-виробничий 
процес, як наука або сукупність відомостей щодо способів об-
робки або переробки сировини, виробів. Навіть у переносному 
сенсі тоді технологія ще не проектувалася на соціально-
політичні процеси, а розумілася як опис виробничих процесів 
у вигляді інструкцій з виконання креслень, графіків і власне 
самі технологічні процеси, що призводять до якісної зміни 
об’єкта застосування технології. Тобто, найпринциповішим у 
даному визначенні є цілеспрямованість застосування техноло-
гії на якісну зміну об’єкта263. 
Розглядаючи соціологічні погляди на сутність даного по-
няття, знаходимо твердження, що технологія – це сукупність 
засобів організації і впорядкування доцільної практичної дія-
льності відповідно до мети й логіки процесу перетворення пе-
вного об’єкта264. 
Що стосується соціальних технологій, то тут варто розгля-
нути декілька поглядів на сутність цього поняття. 
                                               
263 Радченко О.В., Титовський І.І., 2010, Взаємозв’язок соціальних, політичних і державно управ-
лінських технологій у  публічному управлінні. Теорія та практика державного управління, 1 (32), 
с.1-8. Доступно: http://www.kbuapa.kharkov.ua/e-book/tpdu/2011-1/doc/1/02.pdf. [26 Вересень 
2017]. 
264 Осипова Н. П., Воднік В. Д., Клімова Г. П. та ін., 2003. Осипова Н. П. ред. Соціологія: Підруч-




У своїх дослідженнях соціальних технологій, О. Радченко 
та І. Титовський  звертаються до праць відомого болгарського 
вченого Н. Стефанова та М. Маркова. Так, Н. Стефанов ви-
значав, що "Соціальна технологія – це діяльність, в результаті 
якої досягається поставлена мета і змінюється об'єкт діяльнос-
ті ... Соціальна технологія – це попередньо визначений ряд 
операцій, направлений на досягнення деякої мети або завдан-
ня".  
М. Марков означив технологію соціальної діяльності у двох 
аспектах: 
як систему знань про організацію дійсності, пов’язану з 
виконанням етапів, операцій, методів, дій тощо по формуван-
ню суспільних явищ; 
 як технологізацію цих знань у процесі діяльності, яка ви-
являється в трудових діях людей, відповідно до вимог конкре-
тних специфічних спеціальних структур265. 
І. Є. Ворожейкін266 дає визначення соціальних технологій 
як "сукупності засобів впорядкування, відтворення й оновлен-
ня соціального середовища організації, як своєрідного алгори-
тму здобуття бажаних в цій справі результатів.  
При чому бачимо, що визначення соціальних технологій 
Стефанова дуже схоже за значенням з соціологічним тракту-
ванням технологій загалом. В той час як у Маркова розуміння 
соціальних технологій тісно пов’язане з формуванням саме су-
спільних явищ. А як відомо, з філософської точки зору поняття 
суспільного і соціального буття чи освоєння дійсності є досить 
близькими за значенням, адже передбачають перетворення 
індивідуального чи природного у суспільне, тобто таке, що має 
свій вплив у соціумі і навпаки267. 
Узагальнене і ґрунтовне визначення соціальних технологій, 
що містить в собі дефініції попередніх обґрунтувань даного 
                                               
265 Радченко О.В., Титовський І.І., 2010, Взаємозв’язок соціальних, політичних і державно управ-
лінських технологій у  публічному управлінні. Теорія та практика державного управління, 1 (32), 
с.1-8. Доступно: http://www.kbuapa.kharkov.ua/e-book/tpdu/2011-1/doc/1/02.pdf. [26 Вересень 
2017]. 
266 Ворожейкин И.Е., 2001, Управление социальным развитием организации, Учебник, ИНФРА-
М, Москва. 
267 Шинкарук В. І. ред., 2002. Філософський енциклопедичний словник: енциклопедія. Київ: НАН 
України, Ін-т філософії ім. Г. С. Сковороди. 
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терміну, дає В. Багрій 268: "соціальні технології – це спосіб реа-
лізації конкретного складного процесу, шляхом розчленування 
його на систему послідовних взаємозалежних процедур і опе-
рацій, що виконуються однозначно; стандартний комплекс 
методично описаних і практично впроваджених дій  і/чи про-
цедур, які об’єднані у певній послідовності або сполученні і 
дають вимірюваний або інший відчутний соціальний результат 
у соціальній сфері".  
Під соціальною технологією вбачають і раціональний спо-
сіб соціальної дії з перетворення соціальної системи з одного 
якісного стану на інший для досягнення соціального результа-
ту, під яким розуміють алгоритм, процедуру здійснення дій у 
різних сферах соціальної практики. Це сукупність методів, 
прийомів, засобів організації людської діяльності з впливу на 
соціальні процеси й системи. Це система відтворення розвит-
ку, оптимального використання соціального потенціалу особи-
стості або соціальної групи, відносин між людьми, а також ре-
зультатів їх діяльності.  
Дане визначення є досить ґрунтовним та широким. Йдеть-
ся, по-перше, про певну сукупність методів зміни стану і якос-
тей соціальних об’єктів у якомусь певному напрямі, по-друге, 
про певний спосіб здійснення людської діяльності щодо досяг-
нення суспільно значущих цілей. Таким чином, у першому ви-
падку технології забезпечують перехід від нестабільності до 
стабільності, тобто виводять певну соціальну систему на новий 
якісний рівень, водночас надаючи їй динамізму; у другому ви-
падку (і так технологія застосовується частіше) зміст технології 
становить розподіл діяльності на процедури й операції з її на-
ступним регулюванням269. 
Н. Осипова стверджує, що соціальна технологія являє со-
бою своєрідну "соціальну інженерію", яка допомагає осмисли-
ти і скоригувати повсякденне соціальне життя, соціальну 
практику. Тому вона включає як теоретичні, так і емпіричні 
інструментальні технології вивчення масової поведінки людей 
                                               
268 Багрій В.Н., 2014, Основні механізми соціально-педагогічних технологій як вплив на процес 
соціального розвитку особистості. Соціально-педагогічна парадигма виховання: сутність та 
шляхи реалізації, Тези доповідей, Ніжин, НДУ ім. М. Гоголя. с. 36-37. 
269 Осипова Н. П., Воднік В. Д., Клімова Г. П. та ін., 2003. Осипова Н. П. ред. Соціологія: Підруч-
ник. Київ: Юрінком Інтер. 
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у різних сферах соціального життя, методи й засоби (прийоми) 
практичного впливу на функціонування соціальних інститутів, 
соціальних груп і спільнот, соціальні структури й процеси. Ро-
зробка соціальних технологій зумовлена необхідністю вивчен-
ня нової соціальної практики, в якій з’явилися зовсім нові для 
українського суспільства сфери суспільного життя – вільне пі-
дприємництво, широке і повсюдне поширення маркетингових 
технологій, швидке і суперечливе зростання віртуальних ко-
мунікацій у соціальних зв’язках, домінування засобів масової 
комунікації у формуванні стандартів і образів повсякденного 
соціального життя і свідомості людей270. 
Як бачимо, не дивлячись на схожі погляди щодо визна-
чення соціальних технологій, все ж єдиний підхід до цієї про-
блеми відсутній. Н. Островська  пов’язує це з багатозначністю 
поняття "соціальне", з "універсальністю" цього терміна, тобто 
його застосовуваністю до широкого спектру явищ суспільного 
життя, зі складністю явища технологізації соціальних проце-
сів, а також тим, що формулювання дефініції все ще перебу-
ває в процесі розробки. 
Ґрунтуючись на різних наукових поглядах, зокрема й на 
тих, що були розглянуті нами вище, дослідниця дає узагаль-
нення підходів щодо сутності соціальних технологій, де вони 
вступають як:   
– система методів виявлення і використання прихованих 
потенціалів соціальної системи у відповідності з цілями її роз-
витку, соціальними нормативами; 
– сукупність операцій, процедур соціального впливу на 
шляху отримання оптимального соціального результату (зміц-
нення соціальної організації, покращення умов життя людей, 
запобігання конфлікту тощо); 
– комплекс прийомів, що забезпечують досягнення сприя-
тливих умов життя, їхньої організованості, ефективної взає-
модії, задоволення суспільного інтересу, який тією або іншою 
мірою відповідає вимогам соціального часу; 
                                               
270 Осипова Н. П., Воднік В. Д., Клімова Г. П. та ін., 2003. Осипова Н. П. ред. Соціологія: Підруч-
ник. Київ: Юрінком Інтер. 
 
 229
– науково обґрунтована програма діяльності, у результаті 
якої поставлена мета може бути досягнута оптимальним мето-
дом; 
– діяльність, у результаті якої досягається встановлена ра-
ніше мета та змінюється об’єкт діяльності; 
– відповідний спосіб здійснення людської діяльності з до-
сягнення суспільно вагомих цілей; 
– спеціально організована галузь знань про способи і про-
цедури оптимізації життєдіяльності людини в умовах посиле-
ної взаємозалежності, динаміки і оновлення суспільних проце-
сів; 
– спосіб здійснення діяльності на основі її раціонального 
розчленування на процедури і операції з їх наступною коор-
динацією і синхронізацією і вибору оптимальних засобів, ме-
тодів їх виконання; 
– метод управління соціальними процесами, що забезпечує 
систему їх відтворення у певних параметрах – якості, власти-
вості, обсяги, цілісність діяльності тощо; 
– інноваційна система методів виявлення і використання 
прихованих потенціалів соціальної системи, отримання опти-
мального соціального результату при найменших управлінсь-
ких витратах; 
– засіб реалізації людиною конкретного складного процесу 
шляхом його поділу на систему послідовних взаємопов’язаних 
процедур і операцій, що виконуються більш чи менш однозна-
чно і мають на меті досягнення високої ефективності 271. 
В соціально-педагогічній сфері  даний вид технологій за-
стосовується досить широко при роботі з різними категоріями 
населення. Таким чином ці технології мають свою специфіку. 
Структуру соціальних технологій Є. Холостова272 трактує як 
єдність таких компонентів: структурного, функціонального, 
нормативного, операційного та інструментального: 
                                               
271 Островська Н.В., 2013, Теоретичні підходи до визначення понять «соціальні технології» і 
"соціально комунікаційні технології", [online], с. 117-120. Доступно: 
http://www.kymu.edu.ua/wsc/toms/10/117-120.pdf. [15 Вересень 2017]. 
272 Вайнола Р.Х., 2004, Класифікаційні підходи до характеристики технологій соціальної та 




- структурний компонент технологізації містить поняття 
керованих та некерованих соціальних ситуацій та можливої 
післядії (результату та наслідку);  
- функціональний компонент дозволяє визнати такі меха-
нізми здійснення соціальних завдань як заборона, настанова, 
дозвіл, обмеження, орієнтування, спрямування; 
- нормативний компонент технологізації соціальної роботи 
означає встановлення закономірностей, принципів та правил;  
- операційний компонент технологізації означає виокрем-
лення певних процедур та операції і їх подальшу координацію 
та синхронізацію.  
До основних процедур належать:  
- інституціоналізація (встановлення норм та еталонів пове-
дінки, розробка та впровадження соціальних статусів, форму-
вання системи цінностей та ідеалів); 
- профілактика (система дій, спрямованих на передбачен-
ня та нівелювання аномальних станів соціальної системи);  
- контроль (система дій, що забезпечує нормальний стан 
соціальної системи); 
- корекція (виправлення припущених помилок, відхилень). 
Інструментальний компонент технологізації передбачає 
усталення всіх наявних способів здійснення соціального регу-
лювання, а саме: нормативного; традиційно-ритуального; кон-
венціонального (неформальні зобов’язання, угоди); компарати-
вного (соціальне порівняння); змагання; оціночного; статусно-
го (вплив на статус людини); символічного; психотерапевтич-
ного; соціоекологічного (вплив на життєве середовище); раціо-
нального (переконання); сугестивного (навіювання); стимулю-
ючого; селекційного та ситуаційного тощо273. 
Однак, виходячи з теми нашого дослідження, вагоме зна-
чення для нас має розуміння освітніх технологій, як специфіч-
ного поєднання форм, методів та засобів діяльності задля до-
сягнення освітніх цілей. В освітньому середовищі все частіше 
можна почути таке поняття  як "освітня технологія". На думку 
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О. Брусєнцевої, 274 воно розглядається як похідна нового типу 
освіти, суттєвими ознаками якої є:  
- технологія розробляється на основі конкретної філософії, 
методології освіти, педагогічної ідеї, в основі яких – ціннісні 
орієнтації, цільові установки автора чи колективу, орієнтова-
ного на конкретний очікуваний результат;  
- технологічний ланцюг педагогічних дій вибудовується ві-
дповідно до поставленої мети й має гарантувати всім студен-
там досягнення життєвої перспективи та високий рівень за-
своєння державного стандарту освіти;  
- функціонування технології передбачає взаємопов'язану 
діяльність викладача й учнів з урахуванням принципів особи-
стісно орієнтованого розвивального навчання й виховання та 
індивідуалізації;  
- поетапне й послідовне запровадження елементів педаго-
гічної технології може бути відтворено будь-яким викладачем з 
урахуванням авторських підходів;  
- органічною частиною технології є діагностування та мо-
ніторинг результатів діяльності;  
- глибока психологізація освітніх технологій.  
Освітня технологія – це система засобів, форм і способів 
організації освітньої взаємодії, що забезпечують ефективне 
управління і реалізацію освітнього процесу на основі комплек-
су цілей і певним чином сконструйованих інформаційних мо-
делей освоюваної реальності – змісту освіти. У документах 
ЮНЕСКО (1986) технологія навчання (поняття не є загальноп-
рийнятим в традиційній педагогіці) розглядається як систем-
ний метод створення, застосування і визначення всього на-
вчального процесу викладання і засвоєння знань з урахуван-
ням технічних, людських ресурсів і їх взаємодії. Технологіч-
ність навчального процесу полягає в тому, щоб зробити навча-
льний процес повністю керованим275. 
О. Повзло276, вивчаючи проблеми технологій освіти в укра-
їнській педагогіці, доходить висновку, що вибір технологій для 
                                               
274 Брусєнцева О. А., 2010, Впровадження інноваційних педагогічних технологій як складова ро-
звитку вищої освіти в сучасних умовах. Теорія та методика управління освітою,4,  с.1-10.  
275 Янчук Н. Г., 2016, Сучасні ефективні освітні технології в роботі вчителя географії. Таврійський 
вісних освіти, 2 (54). с. 235-240.   
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реалізації завдань педагогічного процесу залежить від відпові-
ді на питання: "Яка освіта нам потрібна, як вона повинна реа-
лізовуватися на макро-, мікрорівнях життєдіяльності соціаль-
ного організму? ". Й, виходячи з цього, обґрунтовує, що техно-
логіями освіти є, передусім, змістовий бік методики навчальної 
діяльності та засоби "дієвості" педагогічних систем та освітньої 
практики. Це суб’єктивний аспект цілісної політики виховання 
та освіти. При внесенні в цю політику "життєвих" факторів 
виховання та освіти, факторів "соціального середовища", які 
мають детермінований "зміст" щодо всієї структури відносин 
виховання та освіти, ми маємо говорити про соціальні техно-
логії освіти та виховання.  
Отже, об’єктивні фактори розвитку виховання та освіти 
акумулюються у соціальних технологіях виховання та освіти,  
а суб’єктивні фактори –  у спеціалізованих технологіях. В обох 
випадках критерій мобільності та дієвості будь-якої з техноло-
гічних структур освіти виводиться з оцінки результатів фор-
мування світоглядних та особистих якостей індивідуума, а та-
кож із рівня та якості підготовки майбутнього фахівця.  
В наш час проблема технології як ніколи раніше стала сто-
суватися різних соціальних аспектів та аспектів буття людини 
в різних сферах. Однією з таких сфер є громадська діяльність, 
або діяльність недержавних громадських організацій. Недер-
жавна організація – це громадське об'єднання, засновниками 
та членами (учасниками) якого є фізичні особи277. 
Громадська організація є об'єднанням громадян, створе-
ним для задоволення та захисту їх законних соціальних, еко-
номічних, творчих, вікових, національно-культурних, спорти-
вних та інших спільних інтересів. Найбільш поширеними різ-
новидами громадських організацій є: профспілки; організації 
інвалідів, ветеранів; жіночі, молодіжні, дитячі організації; на-
укові, технічні, культурно-просвітницькі, фізкультурно-
спортивні та інші добровільні товариства; творчі спілки; різ-
номанітні земляцтва; асоціації, товариства та інші. 
Кожен громадянин має право бути членом та приймати 
участь   в   діяльності     будь-якої   кількості    громадських   
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організацій (на відміну від політичних партій) міжнародного, 
всеукраїнського або іншого рівня, незалежно від того, для реа-
лізації яких законних інтересів створені ці організації.  
Кожна зареєстрована громадська організація, згідно ст.ст. 
83, 85 Цивільного кодексу України та Закону України "Про 
об’єднання громадян", є юридичною особою, різновидом непі-
дприємницького товариства278. 
Л. Мазуренко зазначає, що діяльність держави щодо задо-
волення соціальних потреб людей  є соціальною політикою, яка 
реалізується через соціальні заходи та програми, здійснювані 
державою, а також приватними корпораціями і громадськими 
організаціями. Державні органи не в змозі охопити задоволен-
ня потреб і запитів суспільства в зв’язку з їх багатоаспектніс-
тю та диференційованістю, тому очевидно, що значну частину 
функцій бере на себе громадянське суспільство279. 
М. Ільїна теж вважає, що внаслідок загострення фінансо-
во-економічної кризи, певних демографічних процесів та гло-
балізації демократичні держави все частіше зіштовхуються з 
браком можливостей забезпечити належний соціальний захист 
населення. З огляду на це посилюється роль недержавних ор-
ганізацій у вирішенні актуальних соціально-економічних та 
екологічних проблем, здійсненні громадського контролю за ді-
яльністю влади та корпорацій, наданні соціальних послуг на-
селенню (допомога вразливим верствам населення, медична 
допомога, просвіта і виховання, захист довкілля і культурної 
спадщини, захист інтересів окремих категорій та спільнот – 
вікових, гендерних, професійних тощо). Реалізація усіх цих 
функцій третього сектору безумовно сприятиме сталому роз-
витку суспільства280. 
Особливо  діяльність організацій третього сектору  має 
значення у період процесу європейської інтеграції нашої краї-
ни. Громадянське суспільство стало невід’ємною складовою 
громадського, суспільно-політичного, духовного та культурного 
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життя країн Європейського Союзу. Важливість його розвитку і 
засади взаємодії з керівними інституціями Європейського Со-
юзу й держав-членів співтовариства були визнані ще в 50-х 
рр. ХХ ст. 
Помітне місце у законодавчому оформленні громадського 
сектору відігравали положення Ради Європи. Так, Рада Євро-
пи у 1951 р. визнала важливість громадських організацій, 
право громадян на зібрання та об’єднання гарантовано низ-
кою конвенцій. Зокрема, у 1951 р. Рада Європи прийняла ре-
золюцію, яка передбачала консультацію з неурядовими органі-
заціями в галузях, які належали їхній компетенції. Важливим 
кроком у визнанні ролі громадянського суспільства стало за-
твердження Радою Європи "Рекомендацій щодо розвитку та 
посилення громадських організацій у Європі" 1998 року та 
"Основоположних принципів статусу громадських організацій 
у Європі" 2002 р. Рекомендація регулює всі основні питання 
утворення та функціонування громадських організацій. Сфо-
рмульовані загальні принципи правового положення неурядо-
вих організацій, свобода вибору ними цілей своєї діяльності, 
порядок утворення організацій і членства в них, питання пра-
восуб’єктності, порядок управління, майнові та фінансові пи-
тання та їх участь у прийнятті рішень органів влади. 
У процесі становлення Європейського Співтовариства було 
підписано низку договорів, які регулювали різні сфери діяль-
ності співтовариства. Історія взаємодії структурних інституцій 
ЄС та "третього сектора" має відносно довгу історію, на якій 
ми не будемо детально зупинятися281. 
У Західній Європі сектор недержавних організацій є тра-
диційним для кожної держави. За результатами дослідження 
центру вивчення неприбуткових організацій, кожен другий 
дорослий, як правило, є членом мінімум однієї асоціації. Осно-
вною спільною ознакою "третього сектора" є те, що він є при-
ватним, неурядовим, некомерційним та має соціальні цілі. Фа-
ктична криза європейської демократії, пов’язана із зростан-
ням сумнівів   стосовно   цілісності політичної діяльності та 
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адекватності існуючого порядку, приводить до оновленого єв-
ропейського суспільства282. 
Характерними рисами недержавних організацій в ЄС  
Ю. Окуньовська19 вбачає діяльність громадських організацій 
європейської спільноти, які займаються реалізацією проектів у 
власній країні протягом довготривалого терміну, шляхом як 
добровільної неоплачуваної праці так частково оплачуваної 
праці висококваліфікованих робітників. Важливою складовою 
існування "третього" сектору є – фінансування. Джерела мо-
жуть бути різноманітними, найбільш поширені це – донорські, 
благодійні та членські внески. 
Базуючись на вивченні досвіду створення та діяльності 
недержавних організацій в країнах Західної Європи та в Укра-
їні, В. Когут зазначає, що в Україні не сформовано єдиного 
бачення щодо розвитку НДО у соціальній сфері, як надавачів 
послуг на місцях. Розробка такого підходу вимагає опрацю-
вання комплексної програми розвитку місцевих громад, деце-
нтралізації державного управління в цілому і в соціальній сфе-
рі зокрема та використання позитивного досвіду і здобутків у 
співпраці держава-НДО-громада у розвинутих країнах Захід-
ної Європи, а також США, Канади, де некомерційні організації 
соціальної сфери реально впливають на розробку та впрова-
дження соціальних послуг283. 
Виходячи з вище сказаного, варто виокремити провідні 
функції недержавних організацій у суспільстві. Так, в загаль-
них рисах виділяють такі групи функцій недержавних органі-
зацій: 
1. Функції громадських організацій, делеговані державою;  
2. Соціальні функції;  
3. Здійснення державних функцій, які держава самостій-
но не виконує або виконує не належною мірою;  
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4. Реалізація і захист прав та інтересів членів (учасників) 
громадських організацій284. 
Більш детально найхарактерніші функції недержавних ор-
ганізацій можна представити наступним чином: 
 правозахисна – захист прав та інтересів членів органі-
зації, інших громадян через законодавчу ініціативу, ведення 
переговорів, вимоги та заяви до керівних структур держави й 
контроль за їх виконанням; 
 виховна – передбачає виховання в громадян патріотиз-
му, національної свідомості та єдності, моральної, правової ку-
льтури, етики ділового спілкування, управлінської діяльності, 
відповідального ставлення до роботи, навколишнього середо-
вища, оточуючих, активної громадянської позиції тощо; 
 комунікативна – встановлення атмосфери довірливого 
спілкування між членами організації, підвищення ролі громад-
ської думки, інформаційне забезпечення суспільства; 
 інтегративна – об’єднання, консолідація членів органі-
зації  та громадян навколо спільної мети; 
 соціальна – здійснення допомоги та підтримки різним 
категоріям населення самостійно чи в партнерстві з іншими 
установами й організаціями; 
 посередницька – налагодження зв’язків між членами 
громадської організації, різними державними та недержавни-
ми установами, організаціями соціального профілю тощо; 
 опозиційна – передбачає запобігання надмірній центра-
лізації й посиленні влади держави, сприяння посиленню та ро-
звитку громадянського суспільства; 
 контролююча – здійснення громадського контролю за 
виконанням своїх обов’язків державними органами та устано-
вами, за дотриманням прав громадян, а також виконанням 
своїх функцій безпосередньо членами даної громадської орга-
нізації285. 
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На сьогоднішній день недержавні громадські організації 
забезпечують розвиток суспільства та захист прав і інтересів 
громадян в таких сферах: освіта, наука, культура, захист про-
фесійних інтересів, розвиток соціальної сфери, молодіжного 
середовища, екологія, медицина, дотримання прав громадян 
та багато іншого.  Не рідкістю є організації, діяльність яких є 
комплексною. Наприклад, коли робота з молоддю передбачає і 
освітню діяльність щодо прав людини загалом, і роботу з де-
якими окремими категоріями населення, таких як жінки, діти, 
студентська молодь, обдарована молодь, військовослужбовці 
тощо. Тоді організація здійснює діяльність та реалізує проекти 
за декількома обраними напрямками, серед яких заходи осві-
тнього характеру займають чи не найперше місце.  
Технологія такої освітньої діяльності недержавних органі-
зацій найчастіше полягає у:  
 інформаційно-теоретичній роботі – збір та обробка ста-
тистичних даних, результатів досліджень, проведення опиту-
вань тощо з метою якісного визначення потреб категорій, з 
якими планується робота, та розробка системи інформаційно-
практичних заходів щодо задоволення цих потреб; 
 організаційних заходах – проведення переговорів, під-
готовка необхідних інформаційних та технічних матеріалів, 
робочих чи навчальних приміщень, здійснення рекламних ка-
мпаній тощо задля успішної реалізації поставлених завдань; 
 практичному втіленні з подальшою оцінкою результатів 
проведеної роботи.  
Органи місцевої влади за наявності коштів у місцевих бю-
джетах можуть надавати українським НДО гранти на вико-
нання одноразових соціальних пріоритетів, які визначає міс-
цева влада. Спрямування благодійних коштів у соціальні про-
екти НДО можна розглядати як соціальні інвестиції. 
Закон України "Про місцеве самоврядування в Україні" 286 
надає право місцевій владі залучати недержавні організації до 
виконання місцевих соціальних програм і самостійно визнача-
ти зміст програм та виконавців.  
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В Законі України "Про соціальні послуги"287 зазначається, 
що організації та заклади, незалежно від форм власності, мо-
жуть надавати соціальні послуги населенню наряду з держав-
ними установами.  Ст. 13 цього Закону регулює порядок спів-
робітництва між державними структурами та НДО. Органи 
місцевої влади самостійно розробляють необхідні механізми 
надання коштів недержавними організаціями в рамках цих 
програм.  
В м. Житомир співпраця місцевої влади з організаціями 
третього сектору теж не є виключенням. Найбільше вона є ві-
дчутною при реалізації загальноміських, культурних, просвіт-
ницьких та правозахисних заходів, організації масштабних 
святкувань тощо. До таких організацій, що співпрацюють з 
місцевою владою, можемо віднести ГО "Сучасний формат", 
ЖОМГО "Паритет", Благодійний фонд "Надія є", ГО "Я - мама", 
МГО "АРТ-Село" та ін. 
Особливої уваги заслуговує Житомирський підрозділ 
"Центр розвитку місцевого самоврядування". Це нова для міс-
та й області недержавна неприбуткова організація, створена з 
метою сприяння зміцненню спроможності органів влади та мі-
сцевого самоврядування на центральному, регіональному і мі-
сцевому рівнях. Організацію створено за фінансової підтрим-
ки Програми "U-LEAD з Європою" і Міністерства регіонального 
розвитку, будівництва та житлово-комунального господарства 
України. Вже за короткий термін діяльності організацією здій-
снено ряд заходів у співпраці як з місцевими так і закордон-
ними недержавними організаціями,  а також представниками 
місцевої влади й органів місцевого самоврядування. Зокрема, 
на базі центру проводяться зустрічі й обговорення, тренінги, 
семінари, круглі столи тощо, на яких у представників влади та 
громадських діячів є можливість не лише навчитись новим 
формам діяльності у своїх громадах, а й обмінятися досвідом,  
проникнутись новими ідеями тощо.  
На особливу увагу заслуговують європeйські нeдeржавні 
організацїї, які проводять широку діяльність у різних країнах 
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світу відповідно до мeти діяльності самої організації. Так, з 
власного досвіду діяльності в недержавних організаціях, хоті-
лось би відзначити роботу німeцької нeдeржавної громадської 
організації CRISP. Діяльність даної організації спрямована на 
співпрацю з громадським сeктором країн, на тeриторії яких 
відбулись чи відбуваються військові конфлікти. Основна мета 
– рeалізація проeктів, які дають учасникам знання та практи-
чні навички щодо вирішeння конфліктів, побудови мирного 
діалогу, вeдeння eфeктивних пeрeговорів тощо. Організація 
спрямована на максимально широкe впроваджeння транса-
національної дeмократичної культури, ознайомлeння учасни-
ків організованих навчальних курсів з особливостями зброй-
них та інших видів громадянських конфліктів у різних краї-
нах, обмін думками чи особистим досвідом конфліктних ситу-
ацій такого роду.  
Провідний мeтод навчання учасників – організація симу-
ляційних ігор. Багаторічний досвід участі в таких іграх на різ-
ні тeми показав, що вони можуть стати потужним ін-
струмeнтом в управлінні конфліктами. З початку діяльності в 
цeнтрі уваги організації знаходились Західні Балкани та Пів-
денний Кавказ. Однак, до пeрeліку країн, з якими почала пра-
цювати команда  CRISP, потрапила і Україна. Прeдставники з 
різних рeгіонів нашої дeржавни змогли взяти участь у 4-
місячному навчанні разом з громадськими активістами Мол-
дови, Вірмeнії, Азeрбайджану, Грузії, Росії та спробувати в дії 
eфeктивність симуляційних ігор у вирішeнні конфліктів. Варто 
зазначити, що даний мeтод будe eфeктивним для  застосуван-
ня у вирішeнні конфліктів будь-якого виду. До прикладу, ми 
мали змогу пeрeконатись у цьому, навчаючи ефективним при-
йомам ведення переговорів та нeнасильницькій комунікації 
стажeрів Вeрховної Ради України. 
Важливим момeнтом у діяльності даної організації також є 
тe, що вони фінансують рeалізацію подібних проeктів учасни-
ками трeнінгу у своїх країнах. Цe дає змогу нe лишe закріпити 
на практиці отримані знання та навички, алe й продовжити 
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справу, яка є досить актуальною в наш час у багатьох суспіль-
ствах. 288 
Як бачимо, європейський досвід досягнення позитивних 
результатів суспільних перетворень, шляхом залучення гро-
мадських ресурсів, активно застосовується в нашій країні і, 
зрештою, приносить свої результати. 
Однак, з метою ефективної співпраці НДО з державними 
структурами та покращення якості надання соціальних послуг 
необхідним є:  
- вдосконалення нормативно-правової бази (у частині роз-
роблення нормативних документів щодо мінімальних стандар-
тів соціальних послуг, соціального замовлення; удосконалення 
процедури ліцензування соціальних послуг; зміни принципів 
оподаткування НДО); 
- забезпечення професійними кадрами (удосконалення си-
стеми підготовки фахівців служб та закладів соціального об-
слуговування);  
- здійснення моніторингу програм з надання соціальних 
послуг (розроблення системи показників якості та  ефективно-
сті соціальних послуг; упровадження системи електронної зві-
тності суб’єктів надання послуг); 
- впровадження в місцевих органах соціального захисту 
процедури вивчення потреб у соціальних послугах (розроблен-
ня методики вивчення потреб населення у соціальних послугах 
на місцевому рівні); 
- поліпшення матеріального стану НДО за рахунок благо-
дійництва (введення додаткових стимулів для фізичних та 
юридичних осіб, які фінансують діяльність організацій-
постачальників соціальних послуг); 
- посилення державного контролю та підвищення адмініс-
тративної відповідальності постачальників послуг;  
- задоволення потреби учасників ринку соціальних пос-
луг у належній інформації289. 
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На нашу думку, найбільш прийнятною сьогодні є комплек-
сна схема у сфері надання соціальних послуг, тобто поєднання 
надання державою соціальних послуг і делегування части-
ни повноважень щодо надання окремих видів послуг недер-
жавним організаціям на контрактній основі. 
Освітня діяльність недержавних організацій здійснюється 
відповідно до основних цілей їх діяльності і виявляється як у 
більш традиційних вже видах діяльності – проведення реклам-
них кампаній, просвітницьких заходів, семінарів, так і в більш 
нестандартних формах роботи, які прийнято називати нефор-
мальною освітою.  
Коротко оглядаючи питання неформальної освіти в діяль-
ності недержавних організацій, зауважимо, що останнім ча-
сом цьому питанню стало приділятися все більше уваги не ли-
ше в науково-освітніх колах, але і на законодавчому рівні. Так, 
зокрема, в Україні вже розроблено проект Закону "Про вне-
сення змін до деяких законів України (щодо визнання нефор-
мальної освіти) ", де зазначається, що в Україні система освіти 
складається із навчальних закладів, наукових,  науково-
методичних   і   методичних   установ,  науково-виробничих 
підприємств,  державних  і  місцевих органів управління осві-
тою та самоврядування в галузі освіти, інститутів громадянсь-
кого суспільства, зокрема організацій та установ, які залуча-
ють до своєї діяльності волонтерів. Таким чином, саме освітня 
діяльність недержавних організацій підтверджується даним 
законодавчим актом.  
У цьому ж документі пропонується доповнити нині діючий 
Закон України "Про освіту" абзацами щодо формальної, нефо-
рмальної та інформальної освіти. І неформальна освіта визна-
чається як освіта інституціолізована, цілеспрямована та спла-
нована навчальним закладом без надання освітніх програм і 
кваліфікацій, визнаних національними органами управління 
освітою, або без кваліфікацій взагалі, і є додатковою, альтер-
нативною та/або доповняльною до формальної освіти в про-
цесі освіти впродовж життя; слугує забезпеченню права осіб 
будь-якого віку на доступ до освіти, але не передбачає обов'яз-
кової безперервної структурованої послідовності у здобутті 
освіти і може бути короткотерміновою і невеликої або великої 
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інтенсивності, зокрема у формі короткотермінових курсів, се-
мінарів, практичних занять. Хоча неформальна освіта безпо-
середньо не приводить до формальних кваліфікацій, визнані 
формальні кваліфікації можуть бути отримані шляхом освоєн-
ня певної сукупності окремих програм неформальної освіти і 
відповідного визнання уповноваженим органом набутих 
знань, умінь, інших компетентностей290. 
Варто відмітити, що це вагомий крок на шляху до вдоско-
налення системи освіти. Але зауважимо, що неформальна 
освіта визнається як складова освіти в межах певного навча-
льного закладу. Хоча ми добре знаємо, що вона є окрeмим за-
собом надання знань, умінь, навичок та досвіду й найактив-
нішe застосовується самe нeдeржавними організаціями. 
Головною відмінністю нeформальної освіти є тe, що під час 
навчання організатори дужe рідко застосовують звичний ба-
гатьом пасивний виклад інформації. Основними формами і 
мeтодами є активні та інтeрактивні.  
Так, Н. Павлик291 до організаційних форм нeформальної 
освіти відносить: eкскурсійні тури, освітній туризм, стажуван-
ня, спeціалізовані конфeрeнції, сeмінари, прeзeнтації, 
трeнінги, курси, студії, майстeр-класи, творчі майстeрні, круг-
лі столи, відeолeкторії, об’єднання у фахові мeрeжі/профeсійні 
асоціації, створeння та послуговування мeрeжeвими біблі-
отeками, Інтeрнeт-сeрвісами та цифровими рeсурсами загаль-
нокультурного характeру, організація спільної діяльності, 
сeкції, гуртки, клуби, волонтeрська діяльність, культурні ініці-
ативи, тeатри, колeктиви художньої самодіяльності, вуличні 
унівeрситeти, діалогові групи, публічні дискурси, нeдільні 
школи, дистанційнe навчання, онлайн навчання, курси для 
отримання нової профeсії, виїзні заняття, "компeнсаційні про-
грами", спрямовані  на соціально-особистісний розвиток лю-
дини    (як  от:   трeнінги/курси   особистісного   розвитку, 
                                               
290 Закон України "Про внесення змін до деяких законів України (щодо визнання неформальної 
освіти)". Доступно:  
http://w1.c1.rada.gov.ua/pls/zweb2/webproc34?id=&pf3511=54026&pf35401=329666. [27 Жовтень 
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ораторської майстeрності, eфeктивного спілкування, йоги, 
взаємин між статями тощо).  
Вказані форми нeформальної освіти насичуються діалогіч-
ними мeтодами: дискусії (вільні, панeльні, рeгламeнтовані, 
структуровані тощо) та дeбати, кeйс-навчання, модeлювання 
проблeмних ситуацій, портфоліо, читання, ігри （ділові, рольо-
ві, навчальні, організаційно-діяльнісні, виробничі, дослідниць-
кі, проблeмно-ділові, проeктувальні), симуляції (про які вжe 
згадували вищe）профeсійних/соціокультурних та інших 
процeсів і явищ, інноваційні освітні тeхнології （open-
space/відкритий простір, майстeрня майбутнього, world 
café/світовe кафe, peer-education/рівний навчає рівного і т.д.).  
Зазначимо, що вeлика кількість вказаних форм освіти мо-
жуть виступати як самоосвіта, аджe є доступними практично 
кожному і нe потрeбують члeнства в нeдeржавній організації 
або запису на конкрeтнe заняття, проходжeння конкурсного 
відбору тощо. За бажання, кожна людина можe обрати  тe, що 
відповідає її інтeрeсам і внутрішнім потрeбам, чи є професій-
ною необхідністю. Однак, самe нeдeржавним організаціям  
налeжить значна роль у поширeнні найбільш eфeктивних за-
раз форм та мeтодів, тeхнологій надання знань і навичок тим, 
хто цього потрeбує.  
Висновки 
Отже, сучасні соціальні технології в освіті, зокрема в осві-
тній діяльності недержавних організацій, – це, перш за все, 
використання сучасних, доступних, інформативних та інтера-
ктивних форм та методів роботи. 
Поняття "технологія" досить широко вивчається і застосо-
вується в різних галузях науки, з різних точок зору в ньому 
вбачаються певні відмінності. Однак, спільним для більшості 
наукових галузей є твердження про те, що технологія виступає 
способом організації будь-якого процесу чи явища (суспільно-
го, освітнього, виробничого тощо), передбачає виконання пое-
тапних дій, а в основі її лежить система знань про організацію 
дійсності в цілому.  
Соціальні технології теж являють собою послідовно здійс-
нювані процедури із застосуванням відповідної методології, 
яка має забeзпeчувати досягнeння конкрeтного вимірюваного 
 
 244
рeзультату. Тобто застосування соціальних тeхнологій 
перeдбачає наявність чіткої мeти та завдань здійснюваного 
соціального чи освітнього процeсу. Відповідно, освітня 
тeхнологія тeж застосовується при наявності чітко поставлeної 
мeти й завдань освітнього процeсу, пeрeдбачає взаємо-
пов’язану діяльність навчаючого і того, хто навчається та да-
вати конкрeтний вимірюваний рeзультат такої взаємодії з мо-
жливістю оцінити eфeктивність тих чи інших мeтодів та форм 
роботи, що склали структуру конкрeтної методології. 
Ми з’ясували, що соціальні та освітні тeхнології широко за-
стосовуються нe лишe в сфeрі традиційної освіти, алe і в осві-
тній діяльності нeдeржавних організацій, зокрeма як 
нeформальна освіта. Такий підхід до набуття знань, умінь, на-
вичок і досвіду в конкрeтній сфeрі діяльності давно вжe засто-
совується в розвинeних європeйських країнах, чий досвід ми 
активно застосовуємо на практиці.  
Так, окрім тeорeтичних наукових обґрунтувань різних ви-
дів, форм та мeтодів нeформальної освіти, що використову-
ються нeдeржавними громадськими організаціями, ми описа-
ли і практичний досвід застосування одного з найпопулярні-
ших нині мeтодів – симуляційної гри, як способу досягнeння 
компромісу при вирішeнні конфліктних ситуацій та зна-
ходжeння рішeнь в різних сфeрах діяльності. 
Таким чином, соціальні технології займають важливе місце 
в освітній діяльності як формальних, так і неформальних осві-
тніх організацій і ґрунтуються на використанні новітніх форм 
та мeтодів роботи, що більшою мірою відповідають потрeбам 
сучасної особистості у саморозвитку, самоактуалізації, са-
морeалізації та профeсійному вдосконалeнні. 
Подальшими кроками досліджeнь в даній галузі вбачаємо 
більш дeтальний розгляд конкретних соціальних тeхнологій в 
освітній діяльності нeдeржавних організацій, на основі порів-
няння діяльності провідних європейських та українських ор-







Використання веб-технологій на заняття 
 англійської мови 
Наталія Барбелко  
Актуальність та постановка проблеми. Стрімкий роз-
виток веб-технологій за останні кілька десятиліть викликав 
значні зміни в способах передачі інформації в будь-якій сфері 
людської діяльності. 
Сьогодення вимагає впевненого володіння сучасними веб-
технологіями, в тому числі і в освітній галузі. В даний час на-
вчання у вузі націлене не тільки на розвиток загальних і про-
фесійних компетенцій, а й на формування інформаційної 
компетенції, що полягає у вмінні орієнтуватися в сучасному 
інформаційному просторі, володінні сучасними сервісами, 
вмінні досліджувати, підбирати інтернет-ресурси. 
Бурхливий розвиток інтернет-технологій сприяв появі но-
вих методів і технології у процесі навчання292. 
До сучасних технологій відносяться Web-технології, а саме 
Web 2.0. Перевагою Web 2.0 є те, що студенти мають можли-
вість працювати над навчальним матеріалом в зручний час і в 
будь-якому місці, де є доступ до Інтернету. Технології Web 2.0 
відрізняються від комп’ютерних технологій тим, що студенти 
використовують Інтернет не тільки як джерело інформації, а 
стають активними учасниками створення мультимедійного 
контенту. Вони можуть вносити свої зміни, виправлення, за-
давати питання і отримувати відповіді від професіоналів. 
Тім О’Рейлі (Tim O’Reilly) визначає Web 2.0, користуючись 
конкретними прикладами Doubleclick / Google AdSense, 
Ofoto / Flickr, Akamai / BitTorrent, Britannica Online /  
Wikipedia та інші, "як і більшість важливих концепцій, Web 2.0 
не має чітких меж. Це, скоріше, центр тяжіння. Ви можете уя-
вити собі Web 2.0 як безліч правил та практичних рішень. Во-
ни об’єднані подібно до сонячної системи, яка складається з 
вузлів, які побудовані з врахуванням певних правил та знахо-
диться на певній відстані від центру293.  
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Таким чином, Тім О’Рейлі описує Web 2.0 як "методику 
проектування систем, які шляхом врахування мережевої вза-
ємодії стають тим краще, чим більша кількість людей ними 
користуються"294.  
З технічної точки зору Web 2.0 – це нові протоколи, мови 
та стандарти, з педагогічної – "павутина співпраці та взає-
мозв’язку". Сучасні користувачі мережі самі часто є авторами і 
можуть добавляти в мережу свої статті, фотографії, аудіо- та 
відеозаписи, залишати коментарі, здійснювати дизайн своїх 
сторінок. 
Визначення веб-технологій в освіті 
Ми визначаємо Web 2.0-технології як комплекс організа-
ційних заходів, операцій та прийомів, які спрямовані на ство-
рення навчального середовища, заснованого на принципі за-
стосування "соціальних сервісів" з метою забезпечення актив-
ності його користувачів.  
На рис. 1 зображена карта Web 2.0, яка була створена в 
ході мозкового штурму учасниками науково-практичної кон-
ференції Science FOO Camp, організованої O’Reilly Media, 
Nature Publishing Group та Google Inc. Карта ілюструє основну 
ідею технології, єдиний простір об’єктів обговорення та самого 
обговорення295.  
Простота і ефективність технологій Web 2.0 є головними 
критеріями їх використання в методиці викладання іноземних 
мов, зокрема англійської мови. Викладачі та студенти, не во-
лодіючи вміннями і навичками програмування, мають можли-
вість використовувати шаблони, які пропонуються на ресур-
сах Web 2.0 для створення своїх блогів, подкастів, презентацій 
і розміщувати їх в мережі on-line. Використання технології 
Web 2.0 посилює інтерес до процесу навчання. Студенти само-
стійно керують процесом свого навчання, займаючись актив-
ним пошуком інформації. 
 
                                               
294 Образовательные возможности Веб 2.0. Веб 2.0 – сервисы Интернета – новые формы 
коллективного педагогического взаимодействия. Доступно: <http://eelmaa.net/dld/web20.pdf/> 
[дата звернення: 29.08.2017] 




















Gmail, Google Maps та 
AJAX: 







веб як платформа 
Користувацьке позиціонуван-
ня: 
користувач контролює власні 
дані 
Ключові відмінності: 
 використання сервісів, а не програмного забезпечення; 
 архітектура взаємодії; 
 підлаштування під джерела даних; 
 недороге маштабування; 
 програмне забезпечення не прив’язане до клієнтського термі-
налу; 





вача не визначено 
Право переробити: some 
rights reserved 
Дані – це «Intel 
Inside» 
Програми тим 
кращі, чим більше 
людей їх викорис-
товує 
Додаток з "цеглинок" Розширені можли-
вості для користу-
вачів 







Стосунки, а не те-
хнології 
Рис.1. Карта Web 2.0296 
 
                                               




Використання технології Web 2.0 відкриває нові можливо-
сті для освітніх цілей. У таблиці 1 узагальнені види і категорії 
використання   Інтернет-технологій    зі   студентами.  Дані 
посилання є можливими прикладами використання Інтернет-
ресурсів в освіті. 
Таблиця 1. 
Електронні освітні середовища, платформи для створення 
дистанційних курсів 
Назва Мета Посилання 
Google 
Classroom 
Електронне навчальне середовище 
на основі Google Диск (створення 
завдань та оголошень, обмін доку-






Електронне навчальне середовище 
(створення сайту, дистанційне на-




Сlassflow Електронне навчальне середовище 
(створення уроків, тестів 
для мультимедійної дошки й мобі-




Edmodo Електронне навчальне середовище 




Wikispaces Електронне навчальне середовище 





Електронне навчальне середовище 
у форматі соціальної мережі. Ак-
цент на спільну роботу студентів. 
https://www.school
ogy.com/ 
Asnovator Платформа для дистанційного на-
вчання, створення власних курсів. 
http://asnovator.co
m/ 
Eliademy Платформа для дистанційного на-




Edubrite Платформа для дистанційного на-
вчання, створення власних курсів 
(безкоштовно до 25 студентів). 





Versal Платформа для дистанційного на-




(безкоштовно для приватних осіб). 
Студенти не можуть спілкуватися. 
Canvas Платформа для дистанційного на-






Сервіс для створення невеликих 
курсів (до 1 години) на основі ві-






Сервіс для створення невеликих 
курсів з окремих кроків (дидакти-




Наведена вище таблиця дозволяє судити про доцільність 
використання Web 2.0 в освітніх цілях в даний час. Існують 
різні думки щодо використання Web 2.0 в освіті. Однак важко 
заперечити, що деякі аспекти впровадження Інтернет-
технологій позитивно впливають як на процес навчання, так і 
на кожного конкретного студента окремо. Розглянемо просту 
структуру, яка допомагає вирішувати освітні завдання. Аспе-
кти впровадження Web 2.0 в освіту відображено в таблиці 2. 
Таблиця 2. 
Аспекти впровадження Web 2.0 в освіту 
Дослідження Співпраця 
Мовна грамотність Публікація 
 
Можна стверджувати, що права колонка вказує більше на 
когнітивні аспекти навчання, в той час як ліва відображає со-
ціальні та міжособистісні проблеми. Однак можна розглянути 
дану таблицю і по рядах. Таким чином, ми побачимо, що вер-
хній ряд відноситься до процесів навчання, а нижній  до ре-
зультатів навчання.  
Розглянемо дані аспекти. 
Дослідження. Інструменти Web 2.0 дозволяють студентам 
застосовувати нові способи в проведенні досліджень. Техноло-
гії Web 2.0 створюють нові структури організації даних в се-
редовищі Інтернет, нові джерела, форми та інструменти запи-
ту інформації в безмежному комп’ютерному світі. Все це на-
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дихає студента бути незалежним дослідником, але також ство-
рює для нього і викладача певні проблеми. 
Мовна грамотність. Даний аспект має на меті удоскона-
лення певного ставлення до мови. Взаємодія мови з письмом є 
ключовим в даній ситуації. Студенти навчаються правильно і 
чітко висловлювати свою думку у письмовій формі. 
Комп’ютеризація сфери комунікацій продемонструвала суспі-
льству необхідність високого рівня володіння іноземними мо-
вами, особливо в телекомунікаційних мережах, де необхідне 
вміння обмінюватися письмовими або усними повідомлення-
ми в реальному часі без посередників. Ведення спонтанної 
професійної бесіди з носіями мови усно або, що ще більш 
складно, письмово передбачає високий рівень знання мови. 
Необхідно відзначити, що для студентів, залучених до 
процесу вивчення іноземної мови із застосуванням цифрових 
технологій, навчальний план з дисципліни повинен бути скла-
дений з урахуванням розвитку навичок мовної грамотності, 
підвищення мотивації до творчого дослідження і розвитку 
умінь критичного мислення. 
Співпраця. Ключовим моментом використання технологій 
Web 2.0 є забезпечення комунікації між користувачами. Ці ін-
струменти дозволяють студентам на загальній інфраструктурі 
Інтернету узгоджувати спільні рішення і реалізовувати їх. 
Публікація. Даний вид діяльності є наслідком необхідності 
написання оригінального матеріалу, відмінного від інших в 
групі. Web 2.0 надає інструменти і аудиторію. На дисплеї мо-
нітору легко побачити всі дії групи, принаймні, це корисно на 
початковому етапі навчання. Простір Web 2.0 дає впевненість 
у створенні власного проекту, відмінного від інших в групі297. 
Отже, чотири аспекти, представлені вище, доводять, що 
використання технології Web 2.0 відкриває нові можливості 
для  формування професійної іншомовної компетенції, мовних 
навичок, надаючи студентам можливість самим отримувати, 
знаходити, закріплювати і аналізувати матеріал, використо-
вуючи мережу on-line. 
                                               
297 Пронина О.Г., 2010.  Использование технологии Web 2.0 в обучении иностранному язы-
ку в вузе. Язык и культура, 1, с. 92-98. 
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Веб-технології оптимізують роботу студентів на заняттях 
наступним чином:  
1. Web 2.0 полягає у груповій взаємодії, залученні корис-
тувачів до колективного наповнення контенту і багаторазової 
вивірки інформації. Прикладом можуть слугувати проекти і 
сервіси, які активно розвиваються і покращуються самими 
користувачами: блоги, вікі і т.д.298  
Технологія Web 2.0 має надзвичайно важливе значення 
для вивчення іноземних мов, оскільки на заняттях з іноземної 
мови саме групова робота забезпечує максимальну активіза-
цію комунікативної діяльності студентів. Отже, використання 
технологій Web 2.0 може стати одним із шляхів підвищення 
ефективності сучасного заняття з іноземної мови. 
2. За допомогою Web 2.0 можна виконувати цілий ряд за-
вдань: 
1) спілкуватися, залишати коментарі (Livejournal, Twitter, 
Blogger, Blogspot, Facebook); 
2) створювати професійні портфоліо (Linkedin, Mahara); 
3) створювати енциклопедії за допомогою технології вікі 
(Wikipedia, Letopisi); 
4) публікувати статті (Elibrary, Mendeley, Academia, SSRN); 
5) розміщувати фотографії, колажі, постери, таблиці, гра-
фіки (Flickr, Minus, fotki.Yandex); 
6) розміщувати презентації (Slideshare, Prezi); 
7) публікувати відеоматеріали (YouTube); 
8) використовувати хмарні сховища для розміщення фото, 
відео, презентацій (Google+, Dropbox); 
9) створювати сторінки з закладками-посиланнями (Diigo, 
Delicious, Pinterest); 
10) обмінюватися повідомленнями (ICQ, Skype). 
Впровадження сучасних соціальних сервісів дозволяє оп-
тимізувати навчання іноземної мови: залучити до комунікацію 
всіх студентів групи, збільшити частку говоріння, що припа-
дає на кожного студента, що неможливо зробити в рамках за-
нять в силу їх обмеженості за часом і великій наповнюваності 
груп. Web-технології дозволяють студентам працювати в своє-
                                               




му темпі, відповідно до індивідуальних здібностей, а також 
надають право вибору в тому, де і коли їм вчитися. Описаний 
нижче досвід може бути перенесений в професійну діяльність 
викладача будь-якої іншої дисципліни, використовуватися на 
будь-якому етапі навчання, в аудиторнії та самостійній роботі 
в рівній мірі299. 
Види і особливості застосування веб-технологій в 
освіті 
Сьогодні в навчанні іноземних мов широко використову-
ють такі веб-технології: електронну пошту, блог-технологію, ві-
кі-технологію, подкасти, веб-форум, лінгвістичний корпус, 
електронні словники, інформаційно-довідкові Інтернет-ре-
сурси, засоби синхронної відео-інтернет-комунікації та навіга-
тори. Кожна з мобільних технологій володіє певними дидакти-
чними властивостями, дидактичними і методичними функці-
ями. За твердженням П. В. Сисоєва, під дидактичними влас-
тивостями мобільних технологій слід розуміти "основні харак-
теристики та ознаки, що відрізняють одні інформаційні техно-
логії від інших". 
Під дидактичними функціями розуміють зовнішні прояви 
веб- технологій. В рамках різних навчальних дисциплін у од-
них і тих же мобільних технологіях з властивими їм дидактич-
ними властивостями і відповідними дидактичними функціями 
будуть проявлятися різні методичні функції в рамках дисцип-
ліни, що вивчається. У зв’язку з цим методичними функціями 
в рамках навчання іноземної мови можуть бути методичні 
можливості даних технологій у розвитку мовних умінь, мовних 
навичок розмовної мови, а також формування соціокультурної 
і міжкультурної компетенцій студентів300. 
Розглянемо коротко кожну з технологій і позначимо види 
мовної діяльності або аспекти мови, що розвиваються на її ос-
нові. 
1. Електронна пошта або електронно-поштова група – Ін-
тернет-сервіс з обміну  письмовими   повідомленнями   між 
                                               
299 Драгунова, А.А. 2013. Использование технологии блогов на практических занятиях по ан-
глийскому языку. Филологические науки. Вопросы теории и практики,12 (30), ч. 2, с. 61-63. 
300 Сысоев, П.В., 2012. Дидактические свойства и функции современных информационных и 
коммуникационных технологий. Иностранные языки в школе, 6, с. 12-21.  
 
 253
користувачами. На основі електронної пошти можна організо-
вувати телекомунікаційні проекти з інформаційного обміну 
між учасниками. Методичний потенціал електронної пошти та 
електронно-поштової    групи     розкритий  в    дисертаційних 
дослідженнях В. Г. Апалькова301 і Н. О. Сушкової302. В резуль-
таті були розроблені методики реалізації мовних телекомуніка-
ційних проектів, спрямованих на розвиток умінь писемного 
мовлення студентів і формування їх соціокультурної і міжкуль-
турної компетенцій. 
2. Блог-технологія – сучасна Інтернет-технологія, яка до-
зволяє користувачам розміщувати на сторінці у вигляді що-
денника або журналу інформацію в мультимедійному форматі, 
а також коментувати повідомлення користувачів. Досліджен-
ня П. В. Сисоєва, М. М. Євстигнеєва303, О. В. Пустовалової304, 
І. К. Забродиної305, І. О. Євстигнеєвої306 та О. В. Борщової307 
свідчать про те, що на основі блог-технології можна розвивати 
ряд умінь писемного мовлення студентів (рівні В1-С2) і соціо-
культурні вміння. 
3. Вікі-технологія – одна з сучасних Інтернет-технологій, 
що дозволяє одній людині або групі людей, які знаходяться на 
певній відстані один від одного, працювати над створенням 
загального письмового (мультимедійного) документа, що до-
зволяє розвивати ряд умінь писемного мовлення студентів, а 
також деякі соціокультурні вміння. 
4. Подкасти – сучасна Інтернет-технологія, на основі якої 
можна знаходити, прослуховувати,  переглядати розміщені 
                                               
301 Апальков, В.Г., 2008. Методика формирования межкультурной компетенции средствами 
электронно-почтовой группы (английский язык, профильный уровень). Автореферат дисерта-
ции кандидата пед. наук, Тамбов.  
302 Сушкова, Н.А., 2009. Методика формирования меж-культурной компетенции в условиях 
погружения в культуру страны изучаемого языка (английский язык, языковой вуз). Авторефе-
рат дисертации кандидата пед. наук, Тамбов.  
303 Сысоев, П.В., Евстигнеев, М.Н., 2009. Технологии Веб 2.0: Социальный сервис блогов в обу-
чении иностранному языку. Иностранные языки в школе,4, с. 12-18.  
304 Сысоев, П. В., Пустовалова, О.В, 2013. Использование сервиса "Твиттер" в развитии умений 
письменной речи обучающихся. Иностранные языки в школе, 1, с. 12-18.  
305 Забродина, И. К., 2012. Методика развития социокультурных умений студентов посред-
ством современных интернет-технологий (немецкий язык, специальность "Перевод и пере-
водоведение"). Автореферат дисертации кандидата пед. наук, Москва.  
306 Евстигнеева, И. А., 2013. Формирование дискурсивной компетенции студентов языкового ву-
за на основе современных интернет-технологий. Язык и культура, 1 (21) с. 74-82.  
307 Борщева, О.В., 2013. Методика развития социокультурных умений студентов направле-
ния подготовки "Педагогическое образование" на основе современных интернет-
технологий. Автореферат дисертации кандидата пед. наук, Москва. 
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подкасти, а також записувати і розміщувати на сервері корис-
тувача свій особистий подкаст. У мережі Інтернет існує велика 
кількість сервісів навчальних і ненавчальних (автентичних) 
подкастів, які можна використовувати для розвитку умінь ау-
діювання студентів. 
Існують і такі сервіси, які дозволяють розміщувати подка-
сти користувачів, а також організовувати мережеве обгово-
рення викладених подкастів в мікроблозі або на форумі. У на-
уковій літературі не так багато методичних робіт, присвячених 
використанню подкастів в розвитку мовленнєвих умінь студе-
нтів. П. В. Сисоєв і М. М. Євстигнеєв308 виявили номенклатуру 
умінь аудіювання та говоріння, що розвиваються на основі 
сервісу подкастів. Дана номенклатура була розкрита в дисер-
таційному дослідженні А. Г. Соломатіної309, в якому також 
приділялася увага і соціокультурному змісту навчання інозем-
ної мови на основі цього сервісу. Таким чином, можна зробити 
висновок, що на основі сервісу подкастів можна розвивати 
вміння говоріння та аудіювання, а також формувати соціоку-
льтурну компетенцію студентів. 
5. Веб-форум – розділ сайту, розроблений для організації 
мережевого обговорення користувачами будь-якого питання. 
У своєму дослідженні О.К. Черкасов310 розробляв методику ро-
звитку соціокультурних умінь студентів на основі веб-форуму. 
Аналіз даної роботи і ряду інших дозволяє зробити висновок, 
що на основі веб-форуму можна розвивати вміння писемного 
мовлення і читання, а також формувати компоненти соціоку-
льтурної компетенції. Разом з тим доводиться відзначити, що 
веб-форум став менш популярним після розвитку блог-
технології, яка має додаткові технічні можливості. 
6. Засоби синхронної відео-інтернет-комунікації, до якої, 
на думку Д. О. Йожикова,  слід   відносити   "технології, що 
                                               
308 Сысоев, П.В., Евстигнеев, М.Н., 2010. Методика обучения иностранному языку с использо-
ванием новых информационно-коммуникационных Интернет-технологий, Глосса-Пресс, Мос-
ква, Феникс, Ростов-на-Дону. 
309 Соломатина, А.Г, 2012. Развитие умений говорения и аудирования посредством учебных 
подкастов. Иностранные языки в школе, 9, с. 71-74.  
310 Черкасов, А.К., 2012.  Методика развития социокультурных умений студентов посред-
ством веб-форума (английский язык, языковой вуз). Автореферат дисертации кандидата пед. 
наук, Москва.  
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надають можливість спілкуватися в реальному часі на базі Ін-
тернет-програм, що забезпечують відео- та аудіо зв’язок"311. 
Засоби синхронної відео-інтернет-комунікації, як і інші 
веб-технології, мають такі дидактичні функції: організація ди-
станційного синхронного навчання; розвиток пізнавальної ді-
яльності студентів; розвиток умінь навчання у співпраці; роз-
виток умінь самостійної навчальної діяльності студентів. Згід-
но дослідження Д. О. Йожикова, дані мобільні технології до-
зволяють розвивати мовні вміння (читання, письмо, говорін-
ня, аудіювання), соціокультурні та міжкультурні вміння. Дос-
лідник довів методичну цінність синхронної відео-інтернет-
комунікації в розвитку всіх компонентів іншомовної комуніка-
тивної компетенції в умовах теленавчання як виду дистанцій-
ного навчання. Тому дану технологію можна використовувати 
при реалізації моделі мобільного навчання. 
7. Електронні словники. Електронні словники використо-
вуються для формування лексичних навичок у студентів і їх 
перекладацької компетенції. 
8. Лінгвістичний корпус – тексти на електронному носії, 
згруповані за певною ознакою (хронологія, автор, регіон і т.п.). 
За останні роки з’явилася достатня кількість методичних ро-
біт312 313 314, які свідчать про можливість формування грама-
тичних і лексичних навичок мовлення студентів на основі мо-
нолінгвальних корпусів і корпусу паралельних текстів. 
9. Інформаційно-довідкові ресурси мережі Інтернет, які за 
допомогою мобільних додатків Інтернет-браузерів доступні 
всім користувачам мобільних пристроїв. Інфомаційно-до-
відкові ресурси включають мережеві енциклопедії, каталоги, 
Інтернет-ЗМІ, віртуальні тури по музеям, галереям, театрам, 
містам і т.п. Інформаційно-довідкові ресурси мають такі зага-
льно дидактичні властивості: доступність, мультимедійність, 
                                               
311 Ежиков, Д.А., 2013.  Методика развития речевых умений студентов на основе средств 
синхронной видео-интернет-коммуникации (английский язык, неязыковой вуз): Автореферат 
дисертации кандидата пед. наук, Москва. 
 
312 Сысоев, П.В, 2010. Лингвистический корпус, корпусная лингвистика и методика обучения 
иностранным языкам. Иностранные языки в школе, 5, с. 12-21.  
313 Сысоев, П.В, 2010. Лингвистический корпус в методике обучения иностранным языкам. Язык 
и культура, 1, с. 99-111.  
314 Сысоев, П.В., Кокорева, А.А., 2013. Обучение студентов профессиональной лексике на осно-
ве корпуса параллельных текстов. Язык и культура, 1 (21), с. 114-124.  
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гіпертекстова структура. Методичні роботи, присвячені вико-
ристанню інформаційно-довідкових ресурсів мережі Інтернет 
в навчанні іноземної мови, показують, що на їх основі можна 
розвивати цілий спектр продуктивних і рецептивних мовлен-
нєвих умінь, а також формувати аспекти соціокультурної і мі-
жкультурної компетенцій315, 316. 
10. Навігатори – мобільні додатки, що дозволяють визна-
чати найбільш оптимальний шлях від одного місця в конкрет-
ному населеному пункті до іншого. Їх характеризує доступ-
ність і мультимедійність. Традиційно навігатори використову-
ються водіями для визначення потрібного шляху проходжен-
ня. У навчанні іноземної мови навігатори можуть бути вико-
ристані для розвитку продуктивних видів мовленнєвої діяль-
ності (говоріння і письмо) під час обговорення на іноземній 
мові шляху пересування по маршруту в одному з міст України 
або країни мова, якої вивчається, а також розвитку соціокуль-
турних умінь студентів. 
Так як в своїй практиці викладання іноземних мов часті-
ше використовуємо блоги, зупинимося на цій технології дета-
льніше. 
Блог-технологія  це одна з технологій Web 2.0, що дозво-
ляє будь-якому користувачеві мережі Інтернет створити осо-
бисту сторінку, блог (від англ. blog або weblog), у вигляді що-
денника або журналу. Блог зазвичай створюється і модеруєть-
ся однією людиною, яка за бажанням може розміщувати на 
своїй сторінці як текстовий матеріал, так і фотографії, аудіо- 
та відеозаписи, посилання на інші ресурси мережі Інтернет. 
Будь-який відвідувач блогу, ознайомившись зі змістом 
сайту, може висловити свою реакцію на опублікований текст, 
залишаючи там коментарі. Блоги мають лінійну структуру. Це 
означає, що всі повідомлення розташовуються хронологічно 
(одне за іншим). 
Блог  це веб-сайт, основний зміст якого регулярно попов-
нюється записами, зображеннями або мультимедіа. Для блогів 
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характерна можливість публікації відгуків / коментарів відві-
дувачами, що робить блоги середовищем мережевого спілку-
вання. Для створення і ведення блогів не потрібно спеціальної 
підготовки, Інтернет пропонує величезну кількість сайтів, що 
надають дану послугу безкоштовно, а саме: 
 Blogger – http://www.blogger.com/;  
 Живий Журнал – http://www.livejournal.ru/;  
 Word Press – http://ru.wordpress.org/;  
 TypePad – http://www.typepad.com.  
Блоги вважаються одним з соціальних сервісів Інтернету 
нового покоління (Web 2.0), так як створюють умови для спіл-
кування між людьми, які об’єднані спільними інтересами, але 
розділені простором. 
Блог-технологія володіє такими дидактичними властивос-
тями: 
 публічність (блоги доступні всім учасникам проекту, які 
перебувають на відстані один від одного); 
 лінійність (зміни і доповнення розміщуються в хронологі-
чному порядку); 
 авторство і модерація (блогам притаманне одноосібне 
авторство, модерація блогу здійснюється його автором); 
 мультимедійність (можливість використання при ство-
ренні контенту блогу матеріалів різного формату: текстового, 
графічного, фото-, відео-, аудіоматеріалу) 317. 
Необхідно зауважити, що з усіх широко використовуваних 
технологій Web 2.0 в навчанні іноземної мови блог-технологія є 
найбільш описаною і обговорюваною в науково-методичній лі-
тературі. У ряді досліджень автори розробляють різні класифі-
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– блоґ, основним змі-
стом якого є тексти; 
– блоґ, основним змі-
стом якого є фотог-
рафії; 
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– Сплоґ  
– блоґ, який публікує 
первісний авторсь-
кий текст; 
– блоґ, дописами в 
якому є короткі що-
денні новини з влас-
ного життя користу-
вачів; 
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нтовані посилання на 
інші сайти чи блоґи; 
– блоґ, основним змі-
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– Моблоґ  
(CMS); 
– блоґ, який ведеться 
на потужностях блоґ-
служб (LiveJournal, 
LiveInternet та ін.); 
– мобільний блоґ, 




У центрі уваги вчених  різні аспекти навчання іноземної 
мови на основі блог-технологій. Однією з перших методичних 
робіт, присвячених використанню блог-технологій в навчанні 
іноземної мови, була стаття К. Кеннеді318, в якій спочатку блог 
сприймався як веб-журнал для висловлення студентами своїх 
думок. У своєму дослідженні К. Кеннеді створила блог навча-
льної групи, на якому розміщувалися письмові роботи студен-
тів, коментарі та питання викладачеві. 
Таким чином, на початковому етапі використання блог-
технологій дослідники не виділяли види  блогів на основі їх 
функції, змісту і авторства: публікація індивідуальних письмо-
вих робіт, їх обговорення і питання викладачеві розміщували-
ся разом одне під іншим. 
У 2003 році К. Кеннеді публікує роботу "Навчання писем-
ного мовлення за допомогою блогів"319, в якій описує результа-
ти емпіричних досліджень з розвитку умінь написання статей 
студентами спеціальності "Журналістика" в їх особистих блогах 
і розвитку умінь брати участь в Інтернет-дискусії в блозі на-
вчальної групи. Мабуть, з цього і почався поділ блогів в навча-
льних цілях. Були виділені блог студента і блог навчальної гру-
пи. Результати досліджень свідчать про те, що поруч з розвит-
ком умінь писемного мовлення, у студентів явно підвищилися 
мотивація і відповідальність за опубліковані матеріали. 
У наступних роботах автори вже конкретизували вміння 
писемного мовлення, що розвиваються на основі блог-
технологій. Дж. Блох320 запропонував методику розвитку вмінь 
                                               
318 Kennedy, K., 2001. Intellectual property in the digital age. Technology and Learning, 2. 
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написання  есе  за  допомогою   блог-технологій.   Студенти 
повинні були публікувати свої есе в блогах, а потім організову-
валося їх Інтернет-обговорення. Дослідження показало, що до 
кінця курсу студенти не тільки розвинули вміння написання 
есе, а й сформували навички критичного мислення. Єдине пи-
тання, яке залишилося невирішеним в ході дослідного на-
вчання  
Дж. Блоха, стосується мовної коректності висловлювання. 
Студенти, як і раніше допускали багато граматичних і стиліс-
тичних помилок. Це можна пояснити тим, що в центрі уваги 
методики розвитку умінь написання есе за допомогою блог-
технологій перебували структура письмових робіт і їх зміст. 
Методика не включала жодного завдання на формування лек-
сико-граматичних навичок. 
В іншій роботі Дж. Блох і Л. Кросбі321 запропонували мето-
дику організації мережевої дискусії і розвитку умінь брати 
участь в дискусії іноземною мовою в блозі навчальної групи. 
Блог здався найкращим засобом організації обговорення поба-
ченого або прочитаного  іноземною мовою. Можливість висло-
влення студентами власних думок з різних питань, а також 
можливість обговорення їх особистої інформації для багатьох 
дослідників виступали причиною використання блог-техно-
логій в розвитку видів мовленнєвої діяльності учнів і студен-
тів. Зокрема, Ч. Лоу і Т. Вільямс322 описували варіанти засто-
сування особистих блогів студентів для вираження студентами 
своїх вражень про прочитане, обговорення прочитаного або 
побаченого, вираження особистих думок і вражень. 
Дидактичні властивості і функції блог-технологій, а також 
методичний потенціал викладацького блогу і особистих блогів 
студентів в навчанні іноземної мови (на матеріалі країнознав-
ства) досліджувала А. В. Філатова323. П. В. Сисоєв і М. Н. Євс-
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тигнєєв324 325 розробили номенклатуру умінь писемного мов-
лення і читання, що розвиваються за допомогою блог-
технологій і запропонували загальний алгоритм розвитку умінь 
писемного мовлення учнів за допомогою блог-технологій. 
Технології розвитку умінь брати участь в Інтернет-дискусії 
і умінь написання письмових творчих робіт студентів мовного 
вузу на основі блог-технологій запропонувала Т. Ю. Павельє-
ва326. 
У ряді досліджень автори розробляють свої класифікації 
блогів в залежності від мети навчання. С. Доунс327 пропонує 
використовувати три види блогів:  
а) класний веб-простір, де розміщуються оголошення, до-
машнє завдання і т.п.;  
б) публічна зона комунікації, де студенти публікують ре-
зультати своєї роботи;  
в) особистий простір, відведений для роздумів студентів, а 
також для вказівок викладача.  
Виділені три види блогів, на думку С. Доунса, визначають 
наступні п’ять основних способів використання блогів в на-
вчанні іноземної мови: 
1) викладачі використовують блоги замість стандартної 
веб-сторінки групи, на якій вони розміщують розклад курсу, 
домашнє завдання, тексти / статті для вивчення і вправи; 
2) викладачі розміщують в блозі групи адреси сайтів в Ін-
тернеті, які можуть використовуватися студентами для підго-
товки по темі, що вивчається; 
3) блоги використовуються для організації дискусії, що до-
зволяє студентам і викладачам краще пізнати один одного, ді-
знатися думки інших, виявити спільне та відмінне; 
4) викладачі використовують блоги для організації семіна-
рів і викладу прочитаного; 
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327 Downes, S., 2005. E-Learning 2.0. eLearn Magazine. Доступно:  <http://www.elearnmag. 
org/subpage.cfm?section=articles&article=29-1>[дата звернення: 29.08.2017] 
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5) студентам пропонується створити власні блоги, в яких 
вони звітують про виконану роботу, тобто виконують вправи, 
пишуть есе, статті із запропонованих питань. 
Аналіз запропонованої С. Доунсом типології блогів показує, 
що другий і третій види блогів багато в чому мають схоже зна-
чення. 
Окрім того, автор не уточнює, в якому блозі повинні публі-
куватися, наприклад, есе студентів – загальному або особисто-
му. На наш погляд, поділ блогів за принципом організації / 
неорганізації мережевого обговорення не виглядає раціональ-
ним. Аналіз ряду робіт показує, що в залежності від мети на-
вчання і розвитку конкретних мовленнєвих умінь студентів 
блоги можуть поділятися на три види: блог викладача, особисті 
блоги студентів і блог навчальної групи328 329. Розглянемо до-
кладніше цільове призначення і зміст кожного з трьох видів 
блогів, а також ті мовні вміння, які можна розвивати на їх ос-
нові. 
Блог викладача створюється і управляється викладачем 
іноземної мови. Блог може містити інформацію особистого ха-
рактеру про інтереси, хобі, подорожі, проведену відпустку, 
сім’ю викладача. В цьому випадку блог буде служити навчаль-
ним прикладом для створення власних особистих блогів студе-
нтів. Також в блозі викладач може розміщувати інформацію 
про курс або навчальну дисципліну: 
– програму курсу (на тиждень, місяць, семестр); 
– домашнє завдання; 
– інформацію про пройдений на конкретному занятті ма-
теріалі; 
– рекомендовані джерела іноземною мовою для додатково-
го вивчення (читання та аудіювання); 
– посилання на інформаційно-довідкові Інтернет-ресурси; 
– посилання на навчальні Інтернет-ресурси з досліджува-
них тем; 
                                               
328 Сысоев, П.В., Евстигнеев, М.Н., 2009. Технологии Веб 2.0: Социальный сервис блогов в обу-
чении иностранному языку. Иностранные языки в школе, 4, с. 12-18. 
329 Сысоев, П.В., Евстигнеев, М.Н., 2010. Методика обучения иностранному языку с использо-
ванием новых информационно-коммуникационных Интернет-технологий, Глосса-Пресс, Мос-
ква, Феникс, Ростов-на-Дону. 
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– посилання на мережеві тести по темам, які опрацьову-
ються, для факультативної самостійної роботи (наприклад, пі-
сля вивчення конкретного граматичного матеріалу студенти 
можуть перевірити себе, виконавши тест онлайн). Такі тести 
англійською мовою можна знайти на сайтах: 
– http://a4esl.org/ 
– http://linguapedia.info/uk/eng-tests.html  
– http://english-grammar.com.ua/online-tests-english/  
– https://teacheng.info/tests 
Подібний контент блогу викладача буде корисний студен-
там для уточнення домашнього завдання і отримання поси-
лань на додаткові джерела для позааудиторної роботи. 
Студенти, працюючи з блогом викладача розвиватимуть 
вміння читання іноземною мовою. В такому випадку блог ви-
ступатиме в якості функціонального типу тексту, на основі 
якого студенти можуть розвивати такі вміння читання: 
– виділяти необхідні факти / відомості; 
– отримувати необхідну інформацію; 
– оцінювати важливість інформації. 
Особисті блоги студентів. Викладач може запропонувати 
студентам створити особисті блоги. В цьому випадку блог ви-
кладача буде служити моделлю побудови студентами особис-
тих блогів. 
У своїх блогах іноземною мовою студенти можуть предста-
вити інформацію про дату і місце народження, сім’ю, захоп-
лення, інтереси, друзів, досягнення в навчанні або спорті, по-
силання на улюблені сайти мережі Інтернет, фотографії та ві-
деоролики. З огляду на те, що ресурси мережі Інтернет досту-
пні всім користувачам з різних куточків планети, при необхід-
ності студенти можуть обмежувати доступ до особистої інфор-
мації. У зв’язку з тим, що мовна підготовка студентів різна, 
матеріали блогу також повинні бути вивірені викладачем, 
перш ніж будуть розміщені в мережі. 
Студентам може бути запропоновано щотижня додавати 
нову інформацію (спочатку про свої інтереси і захоплення, по-
тім про канікули і т.п.), а також знайомитися з блогами своїх 
однокурсників і коментувати інформацію, розміщену в них. 
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На старших курсах блоги студентів можуть виступати в 
якості електронних портфоліо, що містять колекцію матеріалів 
(творів, фотографій), які демонструють особисті досягнення за 
певний проміжок часу. 
При роботі з особистими блогами студенти розвивають та-
кі мовні вміння. 
Вміння писемного мовлення: 
– використовувати необхідні мовні засоби для подання в 
письмовій формі особистої інформації про себе (автор блогу); 
– використовувати необхідні мовні засоби, за допомогою 
яких можливо представити рідну країну (населений пункт, на-
вчальний заклад) і культуру в іншомовному середовищі (автор 
блогу); 
– використовувати необхідні мовні засоби для вираження 
думки, прояву згоди / незгоди в некатегоричній і неагресив-
ній формі (при коментуванні блогу одногрупника або думок 
інших студентів); 
– аргументувати свою точку зору, використовуючи мовні 
засоби (при коментуванні блогу одногрупника); 
– писати листи особистого характеру; 
– писати різного типу ессе; 
– писати рецензії до фільмів і книг. 
Уміння читання: 
– виділяти необхідні факти / відомості; 
– отримувати необхідну інформацію; 
– оцінювати важливість інформації. 
Обговорення книги / розповіді / фільму в блозі перед на-
писанням твору, перед підготовкою діалогічного або монологі-
чного висловлювання допоможе студентам, по-перше, висло-
вити власну точку зору, що далеко не завжди можливо в ауди-
торії, по-друге, почути думки інших і навчитися сприймати 
плюралізм думок і культурне розмаїття як норму співіснування 
в сучасному полікультурному світі330 331, по-третє, розвинути 
вміння критичного мислення. Кількість учасників обговорення 
                                               
330 Сысоев, П.В., 2006.  Языковое поликультурное образование. Иностранные языки в школе,4, 
с. 2-14. 





в блозі має важливе значення. Кожен новий учасник – це ін-
ший погляд і думка, ознайомитися з яким необхідно для ви-
значення власної позиції. Саме тому при організації роботи в 
блозі важливо залучити до обговорення максимальну кількість 
людей. У зв’язку з цим залучення до Інтернет-дискусії студен-
тів однієї і тієї ж групи в різних навчальних підгрупах або сту-
дентів з різних груп або навчальних закладів буде мати велике 
значення як для підвищення мотивації спілкування іноземною 
мовою, так і для ознайомлення з думками інших. 
Блог навчальної групи. На відміну від особистих блогів 
студентів, кожен з яких розташований на окремій сторінці, в 
блозі навчальної групи коментарі студентів розміщуються на 
одній сторінці послідовно. Це значно полегшує знайомство з 
думками один одного і стимулює обговорення. 
Розвиток мовленнєвих умінь студентів в умовах  
коледжу за допомогою веб-ресурсів (на прикладі вивчен-
ня іноземної мови) 
При роботі з блогом навчальної групи студенти розвивають 
вміння писемного мовлення та читання. 
Вміння писемного мовлення: 
– викладати зміст прочитаного / прослуханого іншомовно-
го тексту в тезах або коротких повідомленнях; 
– використовувати необхідні мовні засоби для вираження 
думки, прояву згоди / незгоди в некатегоричній і неагресив-
ній формі; 
– проводити аналогії, порівняння, зіставлення доступними 
мовними засобами; 
– аргументувати свою точку зору, використовуючи мовні 
засоби. 
Уміння читання: 
– виділяти необхідні факти / відомості; 
– відокремлювати основну інформацію від другорядної; 
– визначати тимчасовий і причинно-наслідковий зв’язок 
між подіями і явищами; 
– узагальнювати описувані факти / явища; 




У таблиці 4 узагальнені види блогів, їх зміст і мовні вміння, 
що розвиваються на основі їх використання. 
Таблиця 4. 
Номенклатура мовленнєвих умінь, що розвиваються в сту-











- програма курсу; 
- домашнє завдання; 
- інформація про вивче-
ний на конкретному за-
нятті матеріал; 
- рекомендовані джерела 
іноземною мовою для до-
даткового вивчення; 
- посилання на інформа-
ційно-довідкові Інтернет-
ресурси; 
- посилання на навчальні 
Інтернет-ресурси і мере-
жеві тести з вивчених тем. 
 
Читання: 
- виділяти необхідні фак-
ти / відомості; 
- отримувати необхідну 
інформацію; 






- дата і місце народження; 
- сім’я, родичі; 
- захоплення та інтереси; 
- друзі; 
- досягнення в навчанні і 
/ або спорті; 
- посилання на улюблені 
сайти мережі Інтернет; 
- фотографії і відео-
ролики; 
- коментарі студентів і ви-
кладачів; 
- листи особистого харак-
теру; 
- різні типи есе; 




хідні мовні засоби для на-
дання в письмовій формі 
особистої інформації про 
себе (автор блогу); 
- використовувати необ-
хідні мовні засоби, за до-
помогою яких можливо 
представити рідну країну 
(населений пункт, навча-




хідні мовні засоби для ви-
словлення думок, прояву 
згоди / незгоди в некате-
горичній і неагресивній 
формі (при коментуванні 
блогу одногрупників або 
думок інших студентів); 
- аргументувати свою то-
чку зору, використовуючи 
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- виділяти необхідні фак-
ти / відомості; 
- отримувати необхідну 
інформацію; 





- матеріал для обговорен-
ня; 
- обговорення (коментарі 
студентів). 
Письмо: 
- викладати зміст прочи-
таного / прослуханого 
іншомовного тексту в те-
зах або коротких повідо-
мленнях; 
- використовувати необ-
хідні мовні засоби для ви-
словлення думок, прояву 
згоди / незгоди в некате-
горичній і неагресивній 
формі; 




- аргументувати свою то-
чку зору, використовуючи 
мовні засоби. 
Читання: 
- виділяти необхідні фак-
ти / відомості; 
- відокремлювати основну 
інформацію від другоря-
дної; 
- визначати тимчасовий і 
причинно-наслідковий 
зв’язок між подіями і 
явищами; 
- узагальнювати описува-
ні факти / явища; 
- оцінювати важливість / 
новизну / достовірність 
інформації. 
 
Як показують дані таблиці 4, використання блогів сприяє 
розвитку умінь читання і письма. 
Необхідно відзначити, що, незважаючи на особливий ак-
цент у розвитку умінь писемного мовлення і читання, блоги 
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можуть бути використані також і при формуванні граматич-
них і лексичних навичок. Наприклад, кожному автору блога 
може бути дано завдання, використовуючи найбільшу кіль-
кість досліджуваних лексичних одиниць, скласти розповідь 
про проведені канікули або обговорити переглянутий фільм / 
прочитану книгу (лексика); кожному студенту може бути дано 
завдання написати автору блога (через функцію коментарів) 
по два спеціальних питання в минулому часі (граматика) і т.п. 
У цьому сенсі методичний потенціал блог-технологій не має 
обмежень. 
Дидактичні властивості і методичні функції332 333 334 блог-
технологій, які повинні враховуватися при розробці методики 
навчання іноземної мови за допомогою блог-технологій, пред-
ставлені в таблиці 5. 
Таблиця 5. 
Дидактичні властивості і методичні функції блог-технології 





Методичні функції блог-технологій в 
навчанні іноземної мови 
Публічність З огляду на те, що зміст конкретного блогу 
може бути доступним будь-якому учаснику Ін-
тернет-проекту, незалежно від того, де він зна-
ходиться, дана технологія може використову-
ватися для організації мережевої взаємодії між 
студентами іноземною мовою і організації по-
зааудиторної групової навчальної діяльності 
студентів, спрямованої на розвиток аспектів 
мови (лексики, граматики), видів мовленнєвої 
діяльності (читання, письма), а також соціоку-
льтурної і міжкультурної компетенцій. 
 
Лінійність Інформація (текстова, фото-, відео-, аудіо-) 
в блозі розміщується в хронологічній послідов-
ності автором (модератором) блогу або відвіду-
вачами блогу одноразово. Блог-технологія не 
дозволяє вносити доповнення і зміни в раніше 
                                               
332 Сысоев, П.В., 2012. Современные информационные и коммуникационные технологии: ди-
дактические свойства и функции. Язык и культура, 1(17), с. 120-133. 
333 Сысоев, П.В., 2012. Информатизация языкового образования: основные направления и пер-
спективы. Иностранные языки в школе, 2, с. 2-9. 
334 Сысоев, П.В., 2012. Информатизация языкового образования: основные направления и пер-
спективы (окончание). Иностранные языки в школе, 3, с. 2-9. 
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опубліковану в блозі інформацію. Модератор 
може її тільки видалити. 
Така властивість блог-технології дає мож-
ливість розробляти методики розвитку мовлен-
нєвих умінь студентів, при яких особлива роль 
буде відводитися індивідуальній роботі кожно-
го студента (в рамках загального групового 
проекту) і організації мережевого спілкування 
між учасниками проекту. 
Авторство та 
модерація 
Автором блога є одна людина, яка висту-
пає і його модератором. Він визначає мету, те-
матичну спрямованість блогу і координує роз-
міщення матеріалів (текстових, графічних, ау-
діо-, відео-) в ньому іншими користувачами 
мережі. При необхідності він може видалити 
матеріал, що не відповідає якимось критеріям. 
На відміну від вікі-технології, спрямованої на 
реалізацію групових проектів, блог-технологія 
дозволяє почути «голос» кожного учасника на-
вчального процесу. У методичних цілях блог-
технологія може використовуватися для розви-
тку видів мовленнєвої діяльності в індивідуаль-
ній та груповій формах роботи студентів. 
Мультимедій-
ність 
Блог-технологія дозволяє використовувати 
матеріали різного формату (текстового, графі-
чного, фото-, відео-, аудіоматеріалу). Ця мож-
ливість може бути використана для збагачення 
мовного і соціокультурного матеріалу при на-
писанні есе, рецензій, оглядів, відгуків на ос-
нові блог-технології. 
 
Дані дидактичні властивості блог-технології дозволяють на 
її основі розвивати такі види мовленнєвої діяльності, як пись-
мо і читання.  
Блоги дозволяють створити унікальні умови для навчання 
писемного мовлення на іноземній мові: розвиток умінь писати 
особистий лист, викладати відомості про себе у формі, прийн-
ятій в країні мова якої вивчається (автобіографія, резюме); ро-
зпитувати про новини та повідомляти їх; розповідати про 
окремі факти / події свого життя, висловлюючи власні су-
дження і почуття; описувати плани на майбутнє. Все це повні-
стю відповідає вимогам сучасного освітнього стандарту з іно-
земних мов335.  
                                               
335 The Common European Framework of Reference for Languages : Learning, teaching, assessment 




Вивчивши матеріал (наприклад, формат листа особистого 
характеру) на занятті, кожен студент може розмістити свій 
лист в особистому блозі. Студентам можна дати завдання про-
читати і прокоментувати (на іноземній або рідній мові) листи 
своїх одногрупників або написати у відповідь лист особистого 
характеру і т.п. 
Застосування блогів в навчанні іноземної мови може 
сприяти: 
– мотивації використання іноземної мови для спілкування 
в позааудиторний час; 
– розвитку умінь читання і письма (в тому числі зазначе-
них в сучасному освітньому стандарті); 
– розвитку умінь використання іноземної мови та мережі 
Інтернет для задоволення пізнавальних інтересів студентів; 
– розвитку умінь використання іноземної мови як засобу 
освіти і самоосвіти; 
– висловленню власної думки і її аргументації під час обго-
ворення соціальних питань, що далеко не завжди піддається 
реалізації під час обговорення в аудиторії; 
– більш ефективному обговоренню досліджуваної проблеми 
для подальшого написання твору, діалогічного або монологіч-
ного висловлювання. 
У науковій літературі описано кілька методик розвитку 
умінь писемного мовлення  учнів і студентів за допомогою 
блог-технології в залежності від цілей навчання336 337 338. Про-
понуємо один з можливих алгоритмів організації проектної ді-
яльності студентів на основі блог-технології, спрямованої на 






                                               
336 Сысоев, П.В., Евстигнеев, М.Н., 2009. Технологии Веб 2.0: Социальный сервис блогов в обу-
чении иностранному языку. Иностранные языки в школе,4, с. 12-18. 
337 Павельева, Т.Ю.,  2010. Методика развития умений письменной речи студентов сред-
ствами учебного Интернет-блога (английский язык, языковой вуз). Дисертация кандидата 
пед. наук, ТГУ им. Г.Р. Державина, Тамбов. 
338 Филатова, А.В., 2005. Оптимизация преподавания иностранных языков посредством блог-




Алгоритм розвитку умінь писемного мовлення студентів за 
допомогою блог-технології 
Етап I. ПІДГОТОВЧИЙ 
Крок 1. Знайомство студентів з метою проекту (в аудиторії) (ви-
кладач пояснює студентам  суть і основні етапи навчальної проектної 
діяльності на основі блог-технології, визначає тематику майбутнього 
проекту) 
 
Дії викладача Дії студентів 
1 2 
Розбиває студентів на групи по 3-
4 людини 
 
Пояснює кожній групі в чому бу-
де полягати їхня робота 
Задають організаційні питання 
Пояснює, який кінцевий резуль-
тат очікується, знайомить студе-




Знайомить студентів з алгорит-
мом дій  
Задають організаційні питання 
Знайомить студентів зі списком 
тем 
Вносять свої пропозиції з приводу 
того, які додаткові теми в рамках 
навчальної програми вони хотіли б 
обговорити 
 
Крок 2. Реєстрація на сервісі блогів і знайомство з правилами розмі-
щення на ньому матеріалів (в аудиторії) (студенти реєструються на 
сервері блогів і знайомляться з правилами розміщення на ньому мате-
ріалів) 
Дає студентам адресу сервера 
блогів, на якому розміщувати-
меться письмова робота 
Отримують адресу в мережі Інтер-
нет сервера блогів 
Показує студентам, як зареєстру-
ватися на обраному сервері бло-
гів 
Реєструються на сервері блогів 
Пояснює студентам як розміщу-
вати матеріали в блозі 
Пробують публікувати текст в бло-
зі 
Крок 3. Обговорення питань забезпечення інформаційної безпеки сту-
дентів під час виконання проекту (в аудиторії) (викладач пояснює 
студентам правила дотримання інформаційної безпеки в мережі Інте-
рнет) 
Пояснює студентам правила до-
тримання інформаційної безпеки 
в мережі Інтернет 
 
Етап II. ПРОЦЕСУАЛЬНИЙ 
Крок 4. Вибір теми і підбір матеріалу для розміщення в особистих 
блогах (в аудиторії 
і / або дистанційно). Розбившись на міні-групи, студенти разом з 
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викладачем вибирають жанр і тему майбутньої письмової роботи, бе-
руть участь у мозковому штурмі, здійснюють пошук і підбір матеріалу 
 
Здійснює моніторинг роботи сту-
дентів, допомагає їм у разі вини-
кнення труднощів у роботі 
Вибирають тему письмової роботи. 
При необхідності студенти займа-
ються пошуком відповідного ма-
теріалу в різних пошукових систе-
мах 
 Займаються обробкою, системати-
зацією, аналізом, синтезом матері-
алу 
Крок 5. Написання та публікація письмової роботи в особистому 
блозі (дистанційно). 
Кожен з учасників проекту готує свою письмову роботу в редак-
торі Word, PowerPoint розміщує її в особистому блозі 
Здійснює моніторинг самостійної 
роботи студентів, при необхідно-
сті надає допомогу і консультації 
онлайн, стежить за розміщенням 
матеріалів студентів в особистих 
блогах  
Створюють письмові роботи в ре-
дакторі Word, PowerPoint. 
Розміщують матеріали в осо-
бистих блогах 
Крок 6. Обговорення письмових робіт одногрупників в особистих 
блогах (дистанційно). Після публікації своїх робіт в особистих блогах 
студенти по черзі заходять на особисті блоги один одного, вивчають 
опублікований матеріал і коментують його 
Здійснює моніторинг самостійної 
роботи студентів, слідкує за їх 
участю в обговоренні письмових 
робіт в особистих блогах 
Студенти по черзі заходять на осо-
бисті блоги одногрупників, вивча-
ють опублікований матеріал і ко-
ментують його (зміст, структуру, 
мовну коректність і т.п.) 
Крок 7. Реакція студентів на коментарі одногрупників в особис-
тих блогах (дистанційно). Після вивчення коментарів одногрупників, 
студенти повинні відреагувати на них коментарем, або, внісши зміни 
в письмову роботу та повторити публікацію у зміненій версії в особис-
тому блозі 
Здійснює моніторинг самостійної 
роботи студентів, слідкує за їх 
участю в обговоренні письмових 
робіт в особистих блогах 
Реагують на коментарі одногруп-
ників своїм коментарем або вно-
сять зміни в письмову роботу та 
повторно публікують її у зміненій 
версії в особистому блозі 
Етап III. ЗАКЛЮЧНИЙ (оціночний). 
Крок 8. Самооцінка (студенти оцінюють, наскільки їм вдалося ро-
зкрити суть обговорюваної проблеми, намагаються осмислити, які 
труднощі і чому вони відчували під час реалізації проекту, озвучують, 
що їм необхідно буде зробити, щоб поліпшити роботу в наступний раз) 
Крок 9. Оцінка викладача (викладач оцінює роботу студентів згі-







Таким чином, введення Web 2.0 в освіту здається багатоо-
біцяючим. Більш того, в даний час співтовариство енергійних 
професіоналів займається просуванням використання техно-
логій Web 2.0 в освіті. 
Головною причиною повинно послужити те, що підроста-
юче покоління вже використовує технології Web 2.0. У студен-
тів, які вже мають досвід спілкування в середовищі Інтернет, 
буде менше труднощів в навчанні з використанням інформа-
ційно-комп’ютерних технологій. 
Існують ще дві причини впровадження Web 2.0 в освіту. 
Використання технологій Web 2.0 в навчанні іноземної мови 
дозволяє, по-перше, досягти певного рівня іншомовної компе-
тенції в період навчання у вузі, по-друге, вдосконалювати на-
буті знання, навички та вміння у подальшій професійній дія-
льності. 
Використання Web 2.0 в освіті відкриває широкі можли-
вості для розвитку принципово нової форми самостійного пі-
знання, яке стає в цих умовах організованим, контрольованим 
і адаптованим до індивідуальних особливостей студента. 
Комп’ютеризація навчання іноземним мовам покликана, перш 
за все, створити психологічно комфортні умови для ефектив-
ного засвоєння матеріалу. 
Слід відзначити необхідність і простоту використання тех-
нологій Web 2.0 в освіті, які підкріплюють свою значимість го-
ловними складовими: це організація роботи в Інтернеті і моти-
вація студентів до вивчення дисципліни у вузі. Практичне ви-
користання технологій Web 2.0 буде сприяти змістовному на-
сиченню простору колективної розумової діяльності, забезпе-
чуючи тим самим якість освіти. 
Застосування технологій Web 2.0 може допомогти викла-
дачам  вирішити одну з найістотніших проблем в навчанні 
іноземним мовам поза мовним середовищем – проблему фор-
мування мовних навичок. Надання тим, хто навчається мож-
ливості отримувати, закріплювати і активізувати введений 
матеріал в режимі самопідготовки, використовуючи 
комп’ютер, що сприяє підвищенню якості навчання. 
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Модель соціокультурного виховання майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних  
дисциплін як соціальна технологія в професійній 
освіті 
Оксана Михайлова 
Постановка проблеми. Реформування національної сис-
теми освіти в контексті економічного, соціального, інтелектуа-
льного, духовного та культурного розвитку суспільства зумов-
лює необхідність підготовки нової генерації фахівців, здатних 
до осмислення педагогічних реалій виховання, реалізації соці-
ально-культурного досвіду минулого, ефективної життєдіяль-
ності в умовах полікультурного освітнього середовища.  
До головних напрямів реалізації програмних завдань соці-
окультурного виховання майбутніх учителів віднесено: вихо-
вання особистості, яка усвідомлює свою належність до україн-
ського народу, сучасної європейської цивілізації, орієнтується 
у реаліях і перспективах соціокультурної динаміки; формуван-
ня демократичного світогляду, що вимагає дотримання грома-
дянських прав і свобод, поваги до традицій, культури, віро-
сповідання та мови народів світу; досягнення принципово но-
вого рівня соціокультурного виховання майбутніх учителів в 
умовах ефективної організації навчально-виховного процесу у 
вищих навчальних закладах.  
У контексті вступу України до міжнародної спільноти одні-
єю з провідних ідей виховання стає принцип культуровідпові-
дності, який визначає зміст виховного процесу, що ґрунтуєть-
ся на загальнолюдських цінностях, будується відповідно до 
цінностей і норм національної культури і регіональних тради-
цій. Таким чином, вивчення культури в процесі засвоєння гу-
манітарних навчальних дисциплін робить істотний внесок у 
виховання підростаючого покоління, становлення особистості 
майбутнього фахівця, який би міг гідно представляти свою 
країну і, водночас, проявляти повагу до представників інших 
культур. 
Предмети гуманітарного циклу займають у процесі вихо-
вання майбутніх учителів особливе місце з огляду на те, що не 
тільки знайомлять з цивілізаційними надбаннями світового 
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співтовариства, але й шляхом порівняння відтінюють особли-
вості національної культури, знайомлять із духовним життям 
народів у багатомовному світі, тобто сприяють вихованню у 
контексті "діалогу культур". 
Стан розробки проблеми. Проблемам виховання в про-
цесі навчання у системі вищої освіти приділено певну увагу в 
працях І. Д. Беха, Г. П. Васяновича, О. А. Дубасенюк,  
І. А. Зязюна, В. Г.  Кременя, О. Я. Савченко, О. В. Сухо-
млинської, С. О. Сисоєвої, В. Г. Скотного, Н. В. Скотної та ін. 
У педагогічній та методичній літературі проблему навчан-
ня у соціокультурному просторі розглядають Н.Ф. Бориско,  
Т. Г. Грушевіцька, Н. Б. Ішханян, О. О. Миролюбов, Ю. І.  Пас-
сов, В. Д. Попов, В. Г. Редько, В. В. Сафонова, Клер Крамш, 
Роберт Ладо. 
Проблеми соціокультурного виховання досліджуються у 
працях       П. В. Беха,      М. М. Боритка,      М. Б. Бородька, 
О. І. Вишневського, Л. Я. Касюка, О. В. Киричука. Досліджен-
ня процесу соціокультурного виховання представлене у науко-
вих дослідженнях у таких аспектах: виховання засобами іно-
земної мови (О. І. Вишневський,   І. Л.  Бім,   Н. Ф. Бориско, 
Ю. І.  Пассов, В. В. Раєвський, Є. П. Шубін); трудового, есте-
тичного, морального виховання (М. Б. Бородько, Н. А. Моло-
діченко, В. О. Сухомлинський, Г. І. Щукіна); інтернаціонально-
го і патріотичного виховання (Р. І. Антонюк, Г. Г. Ващенко). 
Аналіз науково-методичної літератури, вивчення досвіду 
роботи вищої школи та авторський досвід соціокультурного 
виховання майбутніх учителів засвідчили наявність низки су-
перечностей, що потребують розв’язання, а саме: між держав-
ними вимогами до загальнокультурного рівня майбутніх учи-
телів та реальним станом їх підготовки; між необхідністю фо-
рмування соціокультурної та соціально вихованої особистості і 
недостатнім виховним потенціалом вищого навчального за-
кладу; між потребою досконалого володіння соціокультурними 
знаннями та вміннями і недостатньою сформованістю у май-
бутніх учителів навичок їх застосування у професійній діяль-
ності. 
У процесі здійснення системного аналізу проблеми соціо-
культурного виховання встановлено, що поза увагою сучасних 
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учених залишилася проблема ефективної організації процесу 
соціокультурного виховання в умовах вищого навчального за-
кладу засобами гуманітарних дисциплін. 
Виклад основного матеріалу 
 Теоретична розробка моделі соціокультурного виховання 
передбачає, насамперед, визначення принципів соціокультур-
ного виховання майбутніх учителів у процесі вивчення гумані-
тарних дисциплін. Уважне вивчення психолого-педагогічної 
літератури з означеної проблеми дозволяє виокремити провідні 
ідеї, які визначають сутність соціокультурного виховання сту-
дентів вищих педагогічних навчальних закладів: гуманізації, 
об’єктивності, дидактичної культуровідповідності, діалогу ку-
льтур, реалізації потенціалу особистості в колективі, позитив-
ної емоційної забарвленості. 
Принцип гуманізації соціокультурного виховання передба-
чає повагу і прийняття унікальної особистості студента, ство-
рення умов для творчого розвитку і самореалізації майбутньо-
го вчителя, створення ситуації вибору найбільш ефективних 
способів навчання, виховання і самовдосконалення. 
Принцип об’єктивності вимагає застосування методів і 
прийомів, які дозволяють отримати найбільш достовірні дані 
про педагогічне явище, яке досліджується. 
Міжкультурне виховання студентів ефективне, на наш по-
гляд, лише у випадку, коли цей тип навчання здійснюється ві-
дповідно до принципу діалогу культур, який передбачає не 
тільки контрастивно-зіставлене співвивчення культур, але й 
побудову педагогічних умов для підготовки майбутніх учителів 
до виконання ролі суб’єкта діалогу культур або культурного по-
середника в ситуаціях міжкультурної комунікації.  
Принцип позитивної емоційної забарвленості, який відо-
бражає положення загальної психології про те, що емоційний 
фактор лежить в основі довгострокової пам’яті та розвитку 
мовленнєво-мисленнєвої діяльності. Ця ідея визначає позицію 
викладача в студентському колективі в якості помічника і 
консультанта, прикладу доброзичливості й джерела позитив-
них емоцій, довіри в особистісних відносинах, що створюва-
тиме сприятливі психологічні умови для активізації творчої 
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професійно-педагогічної діяльності студентів у ході експери-
менту.  
Принцип реалізації потенціалу особистості в колективі 
зумовлює провідну роль навчальної групи – колективу. Спілку-
вання в колективі передбачає високий навчально-виховний 
ефект і дозволяє студентам  подолати прогалини у знаннях, 
використовуючи „загальний багаж” групи, навчитися адекват-
но оцінювати себе та інших, будувати відносини з людьми, 
працювати  над своїми вадами. 
Принцип дидактичної культуровідповідності студенти ре-
алізують у процесі відбору соціокультурного матеріалу, мето-
дів, засобів, прийомів СКВ у спільній діяльності з викладачем, 
яка цілеспрямовано орієнтована на соціокультурне збагачення 
світосприйняття майбутніх учителів, їх підготовку до міжкуль-
турної комунікації.  
У теоретико-абстрактному плані визначимо етапи соціоку-
льтурного виховання студентів педагогічних вищих навчаль-
них закладів, які є основою для професійного становлення 
особистості майбутнього фахівця. Це теоретико-ознайом-
люваний, самостійно-пошуковий та індивідуально-
творчий етапи (табл. 1). Сутність кожного з етапів будемо 
розглядати крізь призму практичної орієнтації соціокультурно-
го виховання, що закладена в багатоаспектному змісті мети 
професійної підготовки вчителя-гуманітарія та передбачає на-
явність навчального, пізнавального, розвивального та вихов-
ного аспектів.  
Навчальний аспект виражається в таких функціях: за-
доволення інтересу майбутнього вчителя до своєї професії; не-
обхідність і можливість спільних  
дій щодо формування соціокультурного виховання; обгово-
рення впливу об’єктів дійсності на студентів у процесі засво-
єння надбань власної культури і пізнанні чужої. 
Пізнавальний аспект передбачає набуття студентами 
професійно значущих знань, задоволення своїх власних про-
фесійних та соціокультурних інтересів, оволодіння формами, 




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Розвивальний аспект мети міститься в розвитку психіч-
них функцій, пов’язаних з вивченням психолого-фізіологічних 
особливостей учнів, розвитку мисленнєвих операцій (аналіз, 
синтез, порівняння, узагальнення), оскільки вивчення культур 
побудовано на їх порівняльно-історичному аналізі, розвиткові 
певного виду мотивації, емоцій у процесі соціокультурного ви-
ховання. 
Виховний аспект мети полягає в тому, що соціокультур-
не виховання є засобом міжкультурної толерантності та парт-
ріотизму. Цьому слугують: використання автентичних матері-
алів, відеопрограм про життя і внески в різні галузі науки і ку-
льтури видатних людей сучасності; спеціально організовані 
вправи, які вимагають від студентів обґрунтованого та аргу-
ментованого формулювання власних думок.  
Розглянемо зміст моделі соціокультурного виховання май-
бутніх педагогів відповідно до розроблених етапів соціокульту-
рного виховання майбутніх учителів у процесі вивчення гума-
нітарних дисциплін. Схематично їх можна представити у ви-
гляді рисунків (рис. 1, рис. 2).  
Теоретико-ознайомлюваний етап – передбачає осмис-
лення загальнокультурних, філософських та педагогічних 
явищ, а також явищ рідної мови з метою визначення їх суті, 
теоретичного аналізу, місця, часу, за яких умов відбувся той 
чи інший факт; випадковий він чи віддзеркалює тенденцію 
розвитку педагогічного явища; які причини його виникнення.  
На цьому етапі соціокультурного виховання вивчення гу-
манітарних дисциплін дозволяє глибше оволодіти теоретични-
ми знаннями про закономірності розвитку, навчання і вихо-
вання, розібратися в суті, принципах, змісті, формах і методах 
організації навчально-виховного процесу; оволодіти професій-
но-педагогічними уміннями, необхідними для зростання педа-
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У цьому контексті заслуговують на увагу розроблені у сві-
товій науці форми та методи соціокультурного виховання у 
процесі викладання іноземної мови. Одна з найперших спеці-
алізованих форм, так звана "капсула культури" (culture 
capsule), розроблена Х. Тейлером і Д. Соренсом, – міні-лекція, 
на якій йдеться про один аспект тотожності або відмінності 
між рідною та іншомовною культурою.  
З цією ж метою на даному етапі доцільно використовувати 
методи декодування символів, театральних і кіноафіш, карт 
місцевості з метою виконання пошукових дій та обговорення 
дискусійних проблем для здійснення творчої дії, що задоволь-
няє пізнавальний аспект практичної орієнтації виховання. 
Включення студентів у аналітичну діяльність з елементами 
порівняння практикується у формі "аналізу міжкультурного 
спілкування". Під час цього аналізу здійснюється короткий 
опис ситуації конфлікту та проблеми, що зумовлена непорозу-
мінням між комунікантами, які належать до різних культур. 
Інформація містить опис місця дії, національності, суперечно-
стей та, можливо, емоційного стану людей, що спілкуються. 
Пояснення причини інциденту відсутнє, тому задача студентів 
– виявити і пояснити передумови виникнення конфлікту. Да-
ний прийом дозволяє впевнитись, що наша власна реакція на 
чужу поведінку та його інтерпретація визначається специфі-
кою національної приналежності, усвідомленням необхідності 
пошуків об’єктивних та суб’єктивних причин поведінки кому-
нікантів, урахування їх культурного коріння, визначення пер-
спектив подальшої комунікації на взаємовигідних, толерант-
них, коректних умовах. 
Таким чином, реалізується розвивальний аспект мети соці-
окультурного виховання, який пов’язаний з вивченням психо-
лого-фізіологічних ментальних особливостей комунікаторів, 
розвитку мисленнєвих операцій (аналіз, синтез, порівняння 
тощо). Теоретико-ознайомлюваний етап передбачає виконання 
міні-дослідження у зв’язку з запропонованою ситуацією або 
проблемою. Студенти знайомляться з різними способами візу-
альної презентації соціокультурної інформації, узагальнення 
різних аспектів життєдіяльності англомовних країн, відбува-
ється формування   інтегративних   комунікативних   умінь 
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декодувати зображально-схематичну культурну інформацію та 
інтерпретувати їх соціокультурний або культурознавчий  
аспект 339, 340.  
Створення системи соціокультурних знань майбутніх учи-
телів у процесі вивчення гуманітарних наук відбувається на 
самостійно-пошуковому етапі, який забезпечує формуван-
ня у студентів умінь: самостійної роботи над актуальними 
проблемами навчання і виховання; застосування теоретичних 
знань у навчально-виховній практиці. Студенти самостійно 
працюють над проблемними темами, які потребують відтво-
рення певних положень теорії, обґрунтування вибору конкрет-
них шляхів розв’язання тієї чи іншої проблеми, визначення 
методів у процесі створення системи роботи, аналізу досягну-
тих результатів. Викладач лише визначає конкретні завдання, 
а студенти окреслюють систему практичних заходів для вирі-
шення поставлених завдань.  
Доречним вважаємо використання методу "культурна 
адаптація" (culture assimilator), який головним чином застосо-
вується у самостійній роботі студентів. Після опису інциденту 
міжкультурного спілкування слідують можливі причини непо-
розуміння. Обравши доцільне пояснення, студент переходить 
до читання коментарів, де у випадку правильного вибору, да-
ється опис цієї причини, а у випадку неправильного – пояс-
нення, чому відповідь неправильна. Після цього студент пове-
ртається до першочергового завдання вибору. Даний прийом є 
достатньо ефективним у реалізації навчального та пізнаваль-
ного аспектів мети професійної підготовки вчителя, оскільки 
направлений на здобуття професійно значущих знань та задо-
волення пізнавальних інтересів. Подібним до "культурної адап-
тації" є застосування методу "мінідрама про культуру". До 
уваги студентів пропонується розгляд конфліктної ситуації 
міжкультурного спілкування. Майбутні вчителі повинні вирі-
шити суперечливу комунікативну ситуацію, спираючись на 
знання системи цінностей, світорозуміння, моделей поведінки 
іншомовної культури, що, беззаперечно, має виховний вплив 
                                               
339Калінін В. 2004. Language and Culture. Харків : Видав. гр. "Основа". 




на створення системи особистісних цінностей за засадах гу-
манізму та толерантності. 
Високий потенціал для розвитку вмінь аналізу і порівнян-
ня соціокультурних явищ має "ділова гра", проведення якої 
сприяє розвитку емпатії стосовно представників іншомовної 
культури (за Д. МакКеффері) на основі виокремлення та порі-
вняння, аналізу соціокультурних явищ, що можна визначити 
як самостійний чинник соціокультурного виховання майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. 
Вважаємо, що соціокультурного виховання передбачає 
творче ставлення викладача до глибокого засвоєння знань 
майбутніми учителями. Їх творча активність зумовлює постій-
ний пошук нових рішень педагогічних завдань, упевненість у 
необхідності організації розвитку мисленнєвих операцій сту-
дентів. На нашу думку, для викладачів гуманітарних дисцип-
лін характерна розвинена творча уява, вони оперують образ-
ним мисленням, що сприяє розвитку емоційної сфери студен-
тів. Цей факт, безперечно, впливає на методику організації та 
проведення занять з предметів гуманітарного циклу, де відк-
риваються можливості для прояву творчого потенціалу, своє-
рідності й оригінальності індивідуальної особистості майбут-
нього вчителя. Різноманітність занять зумовлюється їх прак-
тично-професійною орієнтацією і передбачає вибір, напри-
клад, таких форм, як круглий стіл, дискусії тощо. 
Важливого значення у процесі соціокультурного виховання 
на даному етапі набуває метод проектування, спрямований 
на формування адаптивних умінь майбутніх учителів: вибра-
ти цікавий для певної вікової групи соціокультурний матеріал; 
адаптувати його до рівня соціокультурної підготовки учнів. Це 
передбачає визначення значущості соціокультурної педагогіч-
ної проблеми, виконання завдань, які потребують творчого 
пошуку. Практична, теоретична, пізнавальна значущість ре-
зультатів методу проектування визначається у процесі спіль-
ного виготовлення колажів, постерів, відеофільмів, доповідей, 
самостійної пошукової  роботи; оформлення кінцевих резуль-
татів, підведення підсумків тощо.  
На самостійно-пошуковому етапі особливо ефективними є 
завдання пошукового-ігрового, пошукового-пізнавального та 
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пошуково-творчого характеру, які стимулюють самостійне 
творче мислення, мовленнєву активність, сприяють розвитку 
інтелектуальних здібностей майбутніх педагогів.341  
Пошукового-ігрові завдання сприяють активізації розумової 
діяльності студентів, удосконаленню розумових операцій (по-
рівняння, синтез, аналіз, абстрагування, узагальнення, систе-
матизація) під час зіставлення різних культур у різноманітних 
видах ділових ігор, реалізуються на основі автентичних мате-
ріалів вербального, вербально-зображувального характеру. Іг-
ровий компонент передбачає виконання розвивальних дій, а 
саме: здогадки, порівняння, спостереження, концентрації ува-
ги, розвитку уяви тощо342.   
Погоджуємося з думкою В. О. Калініна, що на даному етапі 
доцільно використовувати пошуково-ігрові завдання в кон-
тексті розгляду статей, соціокультурних тестів, соціокультур-
ного коментарю, уривків художніх творів або діалогічних тес-
тів тощо. Студенти опрацьовують їх зміст та виконують за-
вдання на здогадку з опорою на власний мовленнєвий досвід 
та фонові країнознавчі знання343.  
 Пошуково-пізнавальні завдання передбачають виконання 
індивідуальних або парних пошукових і пізнавальних навча-
льних дій на основі узагальнення й обговорення всією групою. 
Пошуковий компонент містить проблему або нестандартну си-
туацію, навколо якої відбувається пошукова дія. Пізнавальна 
орієнтація завдання вимагає від студента виконання пізнава-
льної дії,  спрямованої на розширення загального і лінгвокраї-
нознавчого світогляду студента. У таких умовах відбувається: 
засвоєння соціокультурних знань на основі  текстів історично-
го, географічного, суспільного і культурного характеру про 
життя англомовних країн; 344, 345 формування у студента вмін-
ня систематизувати й узагальнювати інформацію, аналізувати 
                                               
341 Кларин М. 1989. Педагогическая технология в педагогическом процессе. Москва : Знания. 
342 Ковальова С. 2005. Формування загально-професійних умінь студентів у контексті неперерв-
ної освіти.  Вісник Житомирського державного університету імені Івана Франка, 22, с. 58. 
343 Калінін В. 2004. Language and Culture. Харків : Видав. гр. "Основа". 
344 Калінін В. 2004. Language and Culture. Харків : Видав. гр. "Основа". 
345 Дмитриев Г. 2000. Многокультурность как дидактический принцип. Педагогика,  10, с. 3–11. 
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і класифікувати різні явища та факти, встановлювати при-
чинно-наслідкові зв’язки346.  
Метою пошуково-творчих завдань є формування у майбут-
нього вчителя професійно спрямованих соціокультурних умінь 
знаходити соціокультурний компонент навчального матеріалу і 
на його основі розвивати творчий потенціал студентів через 
рольову гру, дискусію, проектну роботу. Такі завдання стиму-
люють комунікативно-пізнавальну діяльність майбутніх учите-
лів, сприяють розвитку відносин співробітництва між групами 
студентів, забезпечують самостійне поглиблення знань й 
умінь347, 348. Це уможливлює реалізацію здатності комунікантів 
вести розгорнуту дискусію щодо ролі історичних подій або осіб 
у міждисциплінарних знань, власного досвіду, соціокультурно-
го пошуку.  
Індивідуально-творчий етап – є завершальним у процесі 
оволодіння загально-професійними соціокультурними вміння-
ми. Чітка диференціація засобів і методів впливу відповідно 
індивідуальних особливостей кожного конкретного студента є 
суттю індивідуально-творчого етапу, на якому реалізуються 
принципи гуманності у відносинах, розвиваючого та виховую-
чого характеру, динамічності та активізації діяльності студен-
тів, різноманітності шляхів організації індивідуально-творчої 
роботи. Студенти набувають знань про форми, методи індиві-
дуальної роботи у процесі ознайомлення з передовим педагогі-
чним досвідом учителів-новаторів під час педагогічної прак-
тики, що вимагає мобілізації психолого-педагогічних знань та 
створює сприятливі умови для подальшого розвитку, закріп-
лення і вдосконалення педагогічних умінь, дає можливість пе-
ревірити ступінь своєї готовності для самостійної роботи у за-
гальноосвітніх навчальних закладах, а також формує достат-
ній рівень професійної рефлексії.  
На індивідуально-творчому етапі достатньо ефективно ви-
користовуються розроблені В. Мідом і Д. Морейном "групи 
                                               
346 Гуревич П. 1980. Теория и практика эксперимента в методике преподавания иностранно-
го языка. Владимир : Изд-во Владимирского педагогического института.  
347 Ковальова С. 2005. Формування загально-професійних умінь студентів у контексті неперерв-
ної освіти.  Вісник Житомирського державного університету імені Івана Франка, 22, с. 58. 
348 Котнюк Л. 1998. Культурологічний аналіз художніх текстів. Teach and Learn : збірник науково-




явищ культури" (culture cluster), які представляють собою 
об’єднання деяких близьких за тематикою "капсул культури" в 
серію презентацій, за якими слідує драматизація, де студенти 
повинні на практиці продемонструвати рівень засвоєння ма-
теріалу. 
Як правило, такі презентації використовуються під час 
проходження педагогічної практики, стажування, що формує 
у студентів почуття впевненості у своїх силах, здатність пра-
вильно оцінювати співвідношення своїх можливостей із труд-
нощами здійснення професійної діяльності.  
Проведення під час педагогічної практики нестандартних 
уроків сприяють соціокультурному вихованню як студентів, 
так і учнів у процесі реалізації різних, емоційно-яскравих, не-
традиційних методів і прийомів навчання та виховання, які 
підвищують рівень професійної мотивації майбутніх учителів 
та сприяють розвитку здібностей та вмінь учнів: декламувати 
вірші, інсценувати літературні твори, співати іноземною мо-
вою та широко знайомитися з традиціями, звичаями і культу-
рною спадщиною англомовних країн. Крім цього, підготовка 
та проведення нестандартних уроків, окреслених однією сю-
жетною лінією, дозволяють максимально реалізувати практич-
ну мету соціокультурного виховання: розвинути загальнокуль-
турний світогляд практикантів, поглибити та застосувати 
знання про культуру інших народів, сприяти розвитку якос-
тей, необхідних для соціокультурного життя, таких, як толера-
нтність до іншої культури, гордість за свою рідну країну. 
У сучасних педагогічних дослідженнях А. К. Маркової,  
А. Б. Орлова, О. О. Миролюбова аргументована думка і про ба-
гатоаспектність мотивації в процесі СКВ, яка безпосередньо 
пов’язана з формуванням умінь та удосконаленням навичок 
соціокультурного виховання майбутніх учителів349, 350. Під мо-
тивацією вчені розуміють систему збуджуючих імпульсів, які 
спрямовують навчальну діяльність на більш глибоке оволодін-
ня своєю майбутньою  спеціальністю,   її вдосконалення та 
                                               
349 Маркова А., Матис Т., Орлов А. 1990. Формирование мотивации учения: книга для учителя.  
Москва : Просвещение.  
350 Миролюбов А. 2001. Культуроведческая направленность в обучении иностанным языкам. 
Иностранные языки в школе, 5, с. 11-15. 
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намагання розвивати потреби її пізнання351. У нашому кон-
тексті важливим є "досвід емоційного ставлення до процесу 
оволодіння іншомовною культурою, культурою іноземної мови 
в житті суспільства – досвід, який звернений на систему осо-
бистісних цінностей"352.  
Мотиваційними є чинники, які спонукають студентів до 
соціокультурного виховання, сприяють осмисленню важливос-
ті отриманих соціокультурних знань. Вони пов’язані з потре-
бою підвищити рівень соціокультурної вихованості, вдоскона-
лити свою професійну компетенцію в соціокультурному вихо-
ванні; виховати громадянську спрямованість, соціальну відпо-
відальність, патріотичні й моральні почуття, працелюбність, 
що ґрунтуються на самореалізації, самоконтролі, саморегуля-
ції; розвинути власні професійні здібності у міжкультурному 
вихованні, підвищити рівень знань про зміст та методи про-
фесійної діяльності тощо. 
Учені єдині в думці, що вчитель повинен володіти певною 
базою знань, яка дозволяє йому успішно здійснювати свою 
професійно-педагогічну діяльність.  
С. У. Гончаренко виділив принципи відбору знань: значен-
ня знань і дій для широкої сфери практики; відповідність 
знань і дій виховуючого навчання; універсальність значення 
навчального матеріалу для загальної освіти; необхідність знань 
для досягнення цілісності виділеного змісту згідно з метою на-
вчання та ін.353.  
У цьому контексті основоположними є загальні та практи-
чні знання з теорії та методики виховання, базові історичні та 
філософські знання, які складають основу виховання і без 
яких неможливе соціокультурне виховання майбутніх учите-
лів. Це знання педагогічної майстерності; знання цілей, зако-
номірностей та принципів виховання дітей різних вікових 
груп; знання змісту, форм та методів виховної діяльності у су-
часній школі; знання способів організації виховного процесу; 
знання педагогічних задач та елементів виховного процесу. 
                                               
351 Леонтьев А. 1974. Психология общения. Тарту. 
352 Пассов Е. 2001. Диалог культур: Социальный образовательный аспект (статья вторая).  Мир 
Русского слова,  2, с. 1-6. 
353 Гончаренко С. 2000. Зміст загальної освіти і її гуманітаризація. Неперервна професійна 
освіта. Проблеми, пошуки, перспективи.  Київ.  
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Загальні та практичні педагогічні й психологічні знання пок-
ладені в основу всіх функцій діяльності вчителя і синтезують 
усі компоненти його професійно-педагогічної діяльності. 
Для майбутнього фахівця важливим є також методичний 
компонент змісту соціокультурного виховання з огляду на те, 
що знання принципів відбору соціокультурного матеріалу, во-
лодіння ефективними формами і методами виховної діяльності 
забезпечують успішне соціокультурне виховання. Ці знання 
складають групу професійно-методичних знань. 
Окрім вищезазначених знань, до бази знань учителя вчені 
відносять технологічні знання: знання документів Ради Євро-
пи; Державного стандарту України з історії, філософії, соціо-
логії, культурології, іноземної мови; програми з гуманітарних  
дисциплін  вищих навчальних закладів та інше. 
Обґрунтування моделі соціокультурного виховання майбу-
тніх учителів у процесі вивчення гуманітарних наук потребує 
розгляду соціокультурних умінь, які формуються у процесі со-
ціокультурного виховання. Ю. І. Пассов,354  автор концепції 
іншомовної освіти, визначає уміння як свідому діяльність, яка 
заснована на системі підсвідомо функціонуючих дій та спря-
мована на вирішення комунікативних задач.  
Оскільки ми маємо справу з учителем-гуманітарієм та його 
педагогічною діяльністю, необхідно враховувати наявність у 
нього педагогічних умінь "як сукупності послідовно розгорну-
тих дій, що ґрунтуються на теоретичних засадах"355. Саме че-
рез педагогічні уміння, насамперед, розкривається структура 
професійної компетенції педагога. 
Вчитель повинен оволодіти організаторськими, комуніка-
тивними, соціокультурними, професійно-педагогічними вмін-
нями, які істотно впливають на рівень соціокультурної вихо-
ваності майбутнього педагога. 
Організаторські уміння, що формуються в процесі соціо-
культурного виховання визначають подальшу професійну дія-
льність майбутнього вчителя у контексті його готовності до 
                                               
354 Пассов Е. 1998. Коммуникативное иноязычное образование (Концепция развития индиви-
дуальности в диалоге культур). Липецк. 




самостійного вибору життєвого плану та організації щоденної 
життєдіяльності як носія культури.  
Комунікативні вміння пов’язані з професійно-педа-
гогічною діяльністю майбутнього вчителя і передбачають ви-
сокий рівень комунікативної культури,  оскільки мають інтен-
сивно-розвивальний, а не інформаційно-споживацький харак-
тер. Сприймання, розуміння та засвоєння студентами у про-
цесі вивчення гуманітарних наук соціокультурного матеріалу, 
правил вербальної і невербальної комунікативної поведінки 
формує соціокультурні вміння: регулювати міжособистісні 
стосунки в полікультурному середовищі; застосовувати певні 
методи, прийоми педагогічного впливу; створювати атмосфе-
ру психологічної підтримки всіх корисних починань учнів; ро-
звивати соціокультурне асоціативне мислення за умов іншо-
мовного спілкування; встановлювати контакти з представни-
ками різних культур; здійснювати  індивідуальний та дифере-
нційний підхід до учнів під час соціокультурного виховання; 
встановлювати особистісну й ділову взаємодію на уроці. 
Здійснений нами науковий аналіз головних підходів та 
структури соціокультурного виховання майбутніх педагогів у 
процесі вивчення гуманітарних дисциплін дав можливість 
спроектувати модель соціокультурного виховання майбу-
тніх учителів (рис. 3). 
Беручи до уваги той факт, що СКВ майбутніх учителів у 
вузі є складним багатостороннім механізмом, при побудові 
моделі ми застосували комплекс підходів.  
Реалізація системного підходу дозволила побудувати уза-
гальнену модель системи за допомогою методів системного 
аналізу і моделювання.  
Технологічний підхід дає можливість цілісного проектуван-
ня процесу, його послідовної і планомірної реалізації на прак-
тиці. Використання аксіологічного підходу спрямоване на фо-
рмування ціннісного ставлення до процесу соціокультурного 
виховання.  
Особистісно-орієнтований підхід до професійної підготов-
ки майбутнього вчителя пов’язаний з формуванням особистіс-
них і професійних якостей студента, розвитку його творчого 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Рис. 3. Модель соціокультурного виховання майбутніх учителів             
у процесі вивчення гуманітарних дисциплін 
Соціальне замовлення 
Соціокультурна освіта Соціокультурне виховання 
Філософсько-
історичний блок Рідномовний блок 
Європейський 
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Організація соціокультурного виховання 
Рівні соціокультурної вихованості майбутніх учителів 
Початковий  Достатній  Високий  




Культурологічний підхід визначає поступовий розвиток 
творчого і культурного потенціалу майбутнього педагога, фор-
мування вміння аналізувати соціокультурне  явище,  розуміти  
і тлумачити  його,  що  впливає  на  розвиток необхідних май-
бутньому вчителю здібностей, які необхідні йому у процесі пе-
дагогічного спілкування. 
Креативний підхід є сферою реалізації творчої активності 
майбутнього вчителя, орієнтації на формування творчої інди-
відуальності, відпрацювання власного стилю діяльності, вибо-
ру нестандартного рішення педагогічних задач, здатності до 
інновацій у соціокультурному вихованні учнів. Комунікативна 
креативність є професійно значущою якістю особистості май-
бутнього вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, 
що проявляється в готовності до творчого рішення соціокуль-
турних задач, які з’являються у процесі навчання та вихован-
ня і є адекватними ситуаціям,партнерам, умовам спілкування. 
Вона дозволяє ефективно використовувати наявні знання сту-
дента, професійно значущі вміння та навички у нових ситуа-
ціях та рішеннях нестандартних комунікативних задач. 
Окрім основних підходів соціокультурного виховання май-
бутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, 
ми виділили рівні соціокультурної вихованості майбутніх учи-
телів-гуманітаріїв.    
Початковий рівень характеризується слабкою соціокульту-
ною вихованістю, ситуативним пізнавальним інтересом до ін-
шомовної культури, низьким рівнем володіння професійно 
значущими знаннями, невмінням використовувати їх у про-
фесійних педагогічних соціокультурних ситуаціях, недостатнім 
рівнем проектувальних, організаційних та комунікативних 
умінь соціокультурного виховання. На цьому рівні у студентів 
спостерігається відсутність багатьох педагогічних здібностей 
та якостей, а також здатність критично оцінити себе.  
Достатній рівень характеризується більш розвиненою со-
ціокультурною вихованістю, мотивацією в оволодінні професі-
єю, зацікавленістю в змісті моделі соціокультурного виховання 
та знанням їх на достатньо доброму рівні. Студенти добре орі-
єнтуються у сучасних  проблемах  дидактики,  знаннях, які 
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необхідні для соціокультурного виховання, а також при  вибо-
рі методів та засобів соціокультурного виховання. Прийоми 
соціокультурного виховання правильно використовуються у 
різноманітних режимах, але  студенти ще не впевнені в де-
яких професійних соціокультурних уміннях та не вміють об-
ґрунтовувати дії, що ведуть до педагогічних помилок. Рівень 
рефлексії досягненого рівня соціокультурної вихованості ви-
щий порівняно з попереднім рівнем, але відсутня у багатьох 
студентів здатність до подальшої самоосвіти.  
Високий рівень характеризується яскравою соціокультур-
ною вихованістю та використанням професійно значущих пе-
дагогічних знань, здатністю до соціокультурного виховання.  
На цьому рівні студенти володіють науково-дослідними, прое-
ктувальними та іншими професійними вміннями, проявом 
творчості, впевненості у використанні педагогічних технологій 
соціокультурного виховання, що свідчить про особистісне та 
професійне збагачення. Студенти демонструють наявність 
специфічних якостей та здібностей, необхідних для успішного 
соціокультурного виховання, а також бажання подальшої са-
моосвіти та поповнення недостатніх знань.  
Ефективне здійснення соціокультурного виховання майбу-
тніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін пе-
редбачає створення системи педагогічних умов, які поділені 
нами на зовнішні та внутрішні. Зовнішні  педагогічні  умо-
ви соціокультурного виховання ми розглядаємо як комплекс 
заходів навчально-виховного процесу, який забезпечує досяг-
нення студентами достатнього рівня розвитку соціокультурної 
вихованості. До таких віднесено: 
І. Нормативні: змістовна та інноваційна діяльність май-
бутнього вчителя у процесі засвоєння гуманітарних дисциплін; 
установка на компетентно-професійну діяльність у нових по-
лікультурних умовах; індивідуальний підхід до здобуття соціо-
культурних знань та вмінь майбутніми педагогами. 
ІІ. Загальнопедагогічні: забезпечення інтегративної цін-
ності процесу соціокультурного виховання майбутнього вчите-
ля; спрямованість професійної підготовки на виховання вчи-
теля соціокультурними засобами; актуалізація можливостей 
гуманітарних дисциплін для соціокультурного виховання май-
 
 295
бутніх учителів з урахуванням їх спеціальності та кваліфікації; 
стимулювання процесу саморозвитку майбутніх педагогів. 
ІІІ. Професійно-педагогічні: співвідношення методів і 
форм соціокультурного виховання у процесі вивчення гумані-
тарних дисциплін; спрямованість навчального процесу у ВНЗ 
на формування у майбутніх педагогів знань, умінь та навичок 
здійснення соціокультурного виховання учнів в умовах загаль-
ноосвітнього навчального закладу. 
IV. Загально-соціальні: потреба у професійно-
компетентних учителях, здатних працювати  в нових поліку-
льтурних умовах; престижність наявності високої професійної 
майстерності у випускників педагогічного вузу, спроможних 
до діалогу культур. 
Виходячи з цього, доречним вважаємо виокремлення у 
структурі загальнопедагогічних внутрішніх педагогічних 
умов соціокультурного виховання майбутніх учителів, а саме:  
1) забезпечення інтегративної цінності процесу соціокуль-
турного виховання майбутніх учителів;   
2) здійснення соціокультурного виховання шляхом реалі-
зації особистісно-діяльнісного підходу в контексті принципу 
діалогу культур;  
3) актуалізація можливостей гуманітарних предметів для 
соціокультурного виховання майбутніх учителів з урахуванням 
їх спеціальності та кваліфікації, що передбачає актуалізацію 
загальнотеоретичного, соціокультурного, комунікативного ас-
пектів даних дисциплін через вибір змісту гуманітарних дис-
циплін на основі інтегративно-комплексного підходу;  
4) стимулювання процесу саморозвитку майбутніх учите-
лів у соціокультурного виховання проявляється в збагаченні 
інтерактивної взаємодії майбутніх учителів засобом оптималь-
ного співвідношення активних методів навчання, режимів ро-
боти, різних форм  аудиторної і позакласної роботи. 
Визначивши педагогічні характеристики виховання у пе-
дагогічній та психологічній літературі, візьмемо за основу ті, 
які відповідають нашому баченню сутності соціокультурного 
виховання і передбачають їх набуття майбутніми вчителями в 
процесі виховання: технологічність (головне місце у вихован-
ні займає логіка, побудована не на емпіричних уявленнях, а 
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закономірностях людського сприйняття і психічного розвитку, 
що й носить усе більш теоретичний характер); емоційність 
(виховання спирається на емоційно-образне сприйняття дійс-
ності й формування емоційного досвіду); ситуативність (ос-
новним засобом педагогічної діяльності у соціокультурному 
вихованні стають не традиційні заходи, а виховна ситуація, 
тобто виховання має ситуативний характер); діалогічність (ус-
відомлення досвіду і виважена позиція створюється у процесі 
діалогу, разом з усіма суб’єктами виховного процесу відбува-
ється осмислення і співпереживання життєвих учинків особи-
стості); перспективність (соціокультурне виховання стає пер-
спективним, коли воно направлене не тільки на усвідомлення 
життєвого досвіду, але і передбачає відпрацювання і постійне 
оновлення життєвих позицій)356.  
Окреслюючи чинники соціокультурного виховання в кон-
тексті проблеми, що розглядається, зауважимо, що у сучасних 
умовах важливого значення для майбутніх учителів набуває 
формування соціокультурної компетенції, яка передбачає зда-
тність усвідомлювати культурні особливості різних націй, роз-
виток вербальної і невербальної поведінки в типових мовних 
ситуаціях тощо. З огляду на це особливого значення в процесі 
соціокультурного виховання майбутніх учителів набуває креа-
тивний чинник (включення людини у дійсність світового 
простору і часу, що є стимулом до саморозвитку та самопі-
знання; необхідність залучення особистості до культури інших 
країн), який визначає переорієнтацію виховання в процесі 
вивчення гуманітарних наук з предметно-змістового принци-
пу засвоєння культурних надбань людства на особистісно орі-
єнтований і передбачає формування особистісної зрілості сту-
дента, розвиток творчих здібностей та особистісних якостей 
людини загальнокультурної спадщини357.  
Професійний чинник (необхідність комплексу знань про 
цінності, зразки поведінки, звичаї, традиції, мови, рух культу-
ри, які належать певному суспільству і характеризують його; 
здатність порівнювати особливості культур народів, мови яких 
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вивчають) соціокультурного виховання майбутніх учителів ви-
значається нами як відповідність високим вимогам до особис-
тості педагога, що об’єктивно відображає його психолого-
педагогічну готовність до інтегральної та соціально значущої 
діяльності виховання підростаючого покоління в нових соціо-
культурних умовах. 
Рефлексивний чинник (виявлення взаємовпливу культур 
через призму культурного світобачення людини; виховання в 
контексті загальноосвітніх культур) окреслює, на нашу думку, 
рівень значущості впливу самої особистості майбутнього педа-
гога на сутність, зміст, методику його подальшої професійної 
діяльності, від якої істотно буде залежати соціокультурне ви-
ховання його учнів. 
Теоретично обґрунтувавши такі   чинники   на   основі ана-
лізу педагогічної   літератури   (І. Д. Беха, О. І.  Вишневського, 
О. А. Дубасенюк, В. О. Киричука, М. Д. Ярмаченка), 358, 359, 360, 
361, 362 ми звернулися до практичного підтвердження їх значу-
щості в процесі соціокультурного виховання і тому провели 
анкетування майбутніх учителів іноземних мов, майбутніх 
учителів української мови та літератури, майбутніх учителів 
історії та вчителів гуманітарних дисциплін. Усього в анкету-
ванні взяло участь 100 студентів та 120 учителів загальнонав-
чальних освітніх закладів. Анкета передбачала з’ясування 
трьох питань: розуміння сутності соціокультурного виховання, 
важливість розуміння соціокультурного виховання і як відбу-
вається соціокультурне виховання у загальноосвітніх навчаль-
них закладах. 
На питання "Що таке соціокультурне виховання? " студенти 
(36%) і вчителі загальнонавчальних освітніх закладів (62%) ві-
дповіли, що соціокультурного виховання – це "комплекс знань 
про цінності, зразки поведінки, звичаї, традиції, мови, рух ку-
льтури, які належать певному суспільству і характеризують 
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його". Суттєва різниця у кількості правильних визначень може 
пояснюватися наявністю у майбутніх учителів теоретичних 
знань про цілі виховання, що сприяє накопиченню соціокуль-
турних понять, але відсутністю у них досвіду роботи в загаль-
ноосвітніх навчальних закладах. На думку 26% майбутніх учи-
телів та 74% педагогів-практиків, соціокультурного виховання 
– це "необхідність залучення особистості до культури країни, 
історію, філософію, мову якої вивчаємо". Це свідчить, що май-
бутні вчителі не можуть чітко сформулювати необхідність ві-
дображення у навчально-виховному процесі світової загально-
культурної спадщини. 15% студентів та 44% вчителів гумані-
тарних дисциплін вважають, що соціокультурне виховання – 
це "здатність порівнювати особливості культур народів, мови 
яких вивчають", а 13% студентів та 40% учителів вважають, 
що соціокультурне виховання – це "здатність мати власне ста-
влення до культурних особливостей, що відрізняються від за-
гальноприйнятого". Думки майбутніх педагогів та вчителів 
практично збігаються стосовно цих чинників. Це є свідченням 
того, що кожен учитель повинен вміти виявляти спільні риси у 
культурах, бути прикладом розуміння різниці в поведінці носі-
їв різних культур, включати вербальні та невербальні засоби 
вивчення гуманітарних дисциплін. 25% студентів та значна 
частина вчителів (10%) вважають, що соціокультурне вихо-
вання В – це "необхідність залучення особистості до народних 
традицій країни, звичаїв, мови, яка є предметом вивчення". 
Це дає нам можливість дійти висновку, що вчителі розуміють, 
що виховання учнів тільки на народних традиціях країни та її 
мови є недостатнім.  
Відповідаючи на запитання анкети щодо важливості соці-
окультурного виховання на сучасному етапі – "Як Ви ставитесь 
до соціокультурного виховання? " та "У чому полягають особ-
ливості соціокультурного виховання? " – 37% майбутніх учите-
лів та 68% практикуючих педагогів зазначили, що соціокуль-
турне виховання "включає людину в дійсність світового прос-
тору і часу, що є стимулом до саморозвитку та до самопізнан-
ня"; 31% майбутніх учителів і 57% учителів визнали соціокуль-
турне виховання як "запоруку успішної адаптації в суспільстві 
підростаючого покоління"; 25% майбутніх педагогів та 44% 
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учителів ствердили, що соціокультурне виховання – це "при-
щеплення  людині соціокультурних навичок та засвоєння ними 
відповідних знань". Поряд з цим студенти педагогічних факу-
льтетів та практикуючі педагоги визначають особливості соці-
окультурного виховання, а саме: "виховання в контексті з єв-
ропейськими країнами" (31% і 74%), "виховання культури кра-
їни, мова якої вивчається” (24% і 62%), "виховання людини 
демократичного світогляду і культури" (20% і 51%), "виявлення 
взаємовпливу культури через призму культурного світобачення 
людини" (17% і 46%), що дає нам підстави зробити висновок, 
що і майбутні вчителі, й учителі загальноосвітніх навчальних 
закладів  розуміють важливість і необхідність соціокультурного 
виховання, власного соціокультурного розвитку та соціокуль-
турного виховання учнів.  
Далі пропонувалися запитання щодо організації процесу 
соціокультурного виховання та нормативно-правової бази його 
реалізації в Україні. 53% вчителів відповіли, що соціокультур-
не виховання в основному відбувається після уроків, що свід-
чить про стандартність та стереотипність тлумачення сутності 
соціокультурного виховання. 30% учителів загальноосвітніх 
навчальних закладів відповіли, що в школах соціокультурне 
виховання здійснюється за допомогою соціокультурного мате-
ріалу на уроках іноземної мови, і тільки 17% практикуючих 
учителів підтвердили застосування інтерактивний підходу що-
до соціокультурного виховання, який включає в себе вихован-
ня не тільки на уроках іноземної мови, але й у процесі вивчен-
ня інших гуманітарних дисциплін, наприклад, на уроках істо-
рії, літератури, країнознавства тощо. Це пояснюється достат-
нім рівнем володіння вчителями соціокультурними знаннями, 
однак можна констатувати невизначеність щодо шляхів, ме-
тодів, прийомів організації процесу соціокультурного вихо-
вання.  
Щодо законодавчого забезпечення процесу соціокультур-
ного виховання, то практично всі вчителі відповіли про існу-
вання таких нормативно-правових підстав, а саме: державні 
програми з гуманітарних дисциплін, державний стандарт 
освіти, Закон України "Про освіту", Закон України "Про мову", 
що свідчить про можливість організації процесу навчання та 
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виховання на соціокультурних засадах та необхідність соціо-
культурного виховання майбутніх учителів. 
Таким чином, результати анкетування майбутніх учителів і 
практикуючих педагогів дали змогу деталізувати основні чин-
ники, які спонукають учителів до соціокультурного виховання 
(табл. 2).  
Таблиця 2. 















1. Виховання в контексті загальноосвітніх 
культур 
31 74 
2. Необхідність залучення особистості до ку-
льтурних надбань цивілізації 
26 74 
3. Включення людини у дійсність світового 
простору і часу, що є стимулом до саморо-
звитку та до самопізнання 
37 68 
4. Необхідність комплексу знань про ціннос-
ті, зразки  поведінки, звичаї, традиції, мо-
ви, рух культури, які належать певному 
суспільству і характеризують його 
36 62 
 5. Виявлення взаємовпливу культур через 
призму культурного світобачення людини 
17 46 
  6. Здатність порівнювати особливості куль-
тур народів у поліетнічному середовищі. 
15 44 
 7.  Визнання права та достоїнств усіх культур 
і права представників інших культур збе-
рігати свою культурну самобутність, тра-
диції, звичаї. 
12 36 
 8. Залучення до світової соціокультурної спа-
дщини. 
10 28 
 9. Необхідність адекватно діяти в різномані-
тних соціокультурних середовищах. 
8 20 
 
Отже, аналіз проведеного опитування дає змогу простежи-
ти ставлення майбутніх учителів гуманітарних дисциплін та 
практикуючих педагогів до необхідності та важливості соціо-
культурного виховання, з’ясувати їх розуміння сутності соціо-
культурного виховання та вивести загальний комплекс чинни-
ків, які спонукають майбутніх учителів до соціокультурного 
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виховання, а саме: виховання в контексті загальноосвітніх ку-
льтур, необхідність залучення особистості до культури, вклю-
чення людини у дійсність світового простору і часу, що є сти-
мулом до саморозвитку та самопізнання, необхідність компле-
ксу знань про культуру, виявлення взаємовпливу культур че-
рез призму культурного світобачення людиною, здатність по-
рівнювати особливості різних культур.  
Уважне вивчення психолого-педагогічної літератури до-
зволило виокремити три основні контексти, в яких здійснення 
соціокультурне виховання, на нашу думку, буде найбільш 
ефективним,363, 364, 365, 366 а саме: іншомовному, національно-








Рис. 4. Контексти соціокультурного виховання 
 
За Є. П. Шубіним, виховний аспект іншомовної культури 
спрямований на оволодіння педагогічним змістом (естетич-
ним, моральним, етичним). Отже, виховний потенціал зале-
жить від культурологічного змісту матеріалів, що використо-
вуються в навчально-виховному процесі, від їх потенційних 
можливостей. Компонентами змісту соціокультурного вихо-
вання визначаються: загальнонаціональні цінності (Україна як 
цінність, побудова і розквіт України); загальнолюдські цінності 
(істина як цінність), життя (природа, життя людини і людська 
цивілізація як цінність, світова культура як цінність, воля і 
                                               
363 Зязюн І. 2000. Інтелектуально-творчий розвиток особистості в умовах неперервної 
освіти. Неперервна професійна освіта: Проблеми, пошуки, перспективи : монографія.  Київ : 
Віпол. 
364 Киричук О. 1997. Філософія освіти і проблеми виховання. Нові технології навчання,  19, с. 6. 
365 Пассов Е. 2002. Культурообразная модель профессиональной подготовки учителя, филосо-
фия, содержание, реализация. Иностранные языки в школе, 4, с. 11–18. 









права особистості як цінність), спілкування і співпраця (між-
національне, крос-культурне спілкування як цінність)367.  
Прихильники іншомовної освіти (Ю. І. Пассов,  
В. В. Царькова, В. В. Кузовлєв) вважають, що освіта – це пе-
редача культури, а іншомовна освіта – це передача іншомов-
ної культури368.  На їх думку, іншомовну освіту складають такі 
процеси:  
пізнання, яке спрямоване на оволодіння культурологічним 
змістом іншомовної культури;  
розвиток, який спрямований на оволодіння психологічним 
змістом іншомовної культури (здібності, психічні функції то-
що);  
виховання, яке спрямоване на оволодіння педагогічним 
змістом іншомовної культури (моральний, естетичний та ін. 
аспекти);  
навчання, яке спрямоване на оволодіння соціальним зміс-
том іншомовної культури в тому сенсі, що мовленнєві вміння 
засвоюються як засоби спілкування в соціумі.  
Таким чином, іншомовна культура – це та частина зага-
льної культури людства, якою особистість може оволодіти в 
процесі комунікативної іншомовної освіти у пізнавальному 
(культурологічному), розвиваючому (психологічному), виховно-
му (педагогічному), навчальному (соціальному) аспектах369.  
Важливим у визначенні чинників та структури соціокуль-
турного виховання є проголошений у загальноєвропейських 
рекомендаціях з мовної освіти плюрилінгвальний підхід. 
Плюрилінгвальний підхід покладений в основу теорій поліку-
льтурної освіти в Україні   та   теорії   іншомовної   освіти 
(Ю. І. Пассов)370.   Вітчизняні    вчені,    зокрема Р. І. Антонюк, 
І. А. Зязюн, вважають полікультурну освіту засобом психічного 
оздоровлення молоді371, 372.  
                                               
367 Шевченко В. 1996. Концепція гуманітарної освіти і реформування вищої освіти в Україні. 
Філософія. Історія культури. Освіта: Доп. та повідомл. III Міжнар. конгр. українців,  с. 354–
360. 
368 Пассов Е. 2002. Культурообразная модель профессиональной подготовки учителя, филосо-
фия, содержание, реализация. Иностранные языки в школе, 4, с. 11–18. 
369 Пассов Е. 2001. Мастерство и личность учителя: На примере преподавания иностранно-
го языка. Москва : Флинта: Наука.  
370Пассов Е. 1998. Коммуникативное иноязычное образование (Концепция развития индивиду-
альности в диалоге культур). Липецк. 
371 Антонюк Р. 2001. Полікультурне виховання, полікультурна свідомість та відповідальність. 
Проблеми освіти : наук.-метод. зб.,  24, с. 29–38. 
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Таким чином, педагогічна політика в системі будь-якої на-
ціональної освіти повинна бути спрямована на діалог культур, 
що тільки зміцнить і збагатить молоду людину як носія націо-
нальної культури. Пізнання культури інших народів робить 
людину всебічно розвиненою духовно й емоційно. "Рідне" і 
"чуже" зближуються між собою. Це зближення не розщеплює 
національну  свідомість,   не   виснажує   національних почут-
тів373.  
На сучасному етапі складається національна концепція 
виховання в нових суспільно-політичних та економічних умо-
вах. Це виховання людини культури, яка керується загально-
людськими цінностями, ввібравши багатство культурної спа-
дщини минулого свого народу і народів інших країн, яка пра-
гне до взаєморозуміння з ними, здатна й готова здійснювати 
міжособистісне і міжкультурне спілкування. 
Вищезазначене дозволяє визначити передумови соціокуль-
турної освіти, які ми враховуємо в процесі соціокультурного 
виховання майбутніх учителів:  
 міждисциплінарна інтеграція культурознавчої інфор-
мації з різних галузей знань;  
 орієнтація на обов’язкову бікультурну та білінгвістичну 
освіту, відхід від культурознавчого ізоляціонізму в освітній си-
стемі;  
 інтегративний, комунікативно-діяльнісний підхід до 
гуманітарної освіти майбутніх педагогів як інструмента спіл-
кування, засобу міжкультурної взаємодії, інтеркультурної осві-
ти, узагальнення досягнень матеріальної та духовної культури 
людської цивілізації, репрезентованої  соціальними спільнота-
ми та етносами; 
 використання новітніх технологій у розвитку засобів 
комунікації для досягнення цілей соціокультурного виховання. 
Орієнтація на соціокультурну освіту за допомогою вивчення 
змісту конкретного гуманітарного предмета суттєво розширює 
                                                                                                                                                   
372 Зязюн І. 2000. Інтелектуально-творчий розвиток особистості в умовах неперервної 
освіти. Неперервна професійна освіта: Проблеми, пошуки, перспективи : монографія.  Київ : 
Віпол.  
373 Антонюк Р. 2001. Полікультурне виховання, полікультурна свідомість та відповідальність. 
Проблеми освіти : наук.-метод. зб.,  24, с. 29–38. 
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її функціональне значення. У вихованні засобами гуманітар-
них дисциплін можна виокремити спрямування на: 
1) розвиток самосвідомості майбутніх учителів як культу-
рно-історичних суб’єктів, які сприймають своє історичне ми-
нуле та відчувають відповідальність за майбутнє людства; ус-
відомлюють необхідність поєднання зусиль народів для вирі-
шення глобальних проблем людства, приймають гідність усіх 
культур і право кожного народу та кожної культурної спільно-
ти утверджувати, берегти свою культурну самостійність та за-
безпечувати повагу до неї, визнають пріоритет загальнонарод-
них цінностей; 
2) розвиток інтегративних комунікативних та комуніка-
тивно-пізнавальних умінь застосовувати іноземну мову як за-
сіб міжкультурного спілкування та узагальнення досягнень рі-
зних культур, аналізувати внесок рідної та іноземної мов до 
загальнокультурного фонду людської цивілізації, знайомити 
іншомовну аудиторію з досягненнями національної культури; 
3) розвиток потреби в культурознавчому саморозвитку як 
способі оволодіння світом у професійно-значущих видах соці-
окультурної освіти; 
4) співрозвиток світоглядної, художньої культури, культу-
ри міжособистісної та групової взаємодії за умов формального 
та неформального спілкування; 
5) навчання формам суспільного самовираження індиві-
да, які можна визначити як етнічно адекватні та юридично 
виправдані у відкритій спільноті; 
6) навчання етиці мовленнєвої, дискурсивної поведінки; 
7) взаємопов’язане формування та розвиток усіх компо-
нентів комунікативної компетенції374.  
Наведені вище положення щодо спрямованості на співви-
вчення мови та культури визначають одну із стратегічних лі-
ній сучасної мовної освіти, яка у мовній педагогіці визнача-
ється як "соціокультурний підхід". Долучаємося  до  думки 
В. В. Сафонової, що соціокультурний  підхід проголошує в 
                                               
374 Сковорода Г. 1988. Благородный Эродий.  Москва : Педагогика.  
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якості основного принципу „взаємопов’язаний комунікатив-
ний та соціокультурний розвиток особистості375.  
При соціокультурному підході пріоритетного становища 
набуває соціально-педагогічна орієнтація на вивчення, зокре-
ма, іноземних мов та інших гуманітарних дисциплін у кон-
тексті виховання культурної толерантності засобами діалогу 
культур376.  
У сучасній педагогічній теорії та практиці виокремлюють-
ся такі принципи соціокультурної освіти: 
 принцип навчання іншомовному спілкуванню в контекс-
ті діалогу культур, сутність якого визначається необхідністю 
забезпечити тісний взаємозв’язок мовної освіти та міждисцип-
лінарного виховання у контексті гуманізації та гуманітаризації 
вузівського навчання; 
 принцип опори на міждисциплінарні культурознавчі 
знання студентів, котрі отримують соціокультурну інформа-
цію про культуру своєї та чужих держав із теоретичних курсів 
країнознавства, літературознавства, історії мови, теоретичної 
граматики тощо, а також поглиблюють знання на заняттях з 
практики мови; 
 принцип опори на інтелектуальний потенціал студен-
тів під час вибору форм іншомовного навчального спілкування 
зумовлений необхідністю формування не лише їх загального та 
лінгвістичного світогляду, але й рівня їх мовленнєвої та мовної 
компетенції. Від суми перерахованих факторів залежить, чи 
буде іншомовне спілкування парним, у маленьких групах (трі-
адах), в макрогрупах, у командах або чи буде воно реалізоване 
в індивідуальних, групових та масових формах позакласної 
роботи; 
 принцип поєднання навчання міжкультурному спілку-
ванню з розвитком правозахисної свідомості майбутніх учи-
телів, їх підготовка до миротворчої діяльності передбачає ви-
користання нестандартних ситуацій та  форм  роботи,  що 
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вимагають від молодої людини здатності висловлювати свою 
громадянську позицію, особливу думку, точку зору; 
 принцип збагачення наявної освіти інтеркультурним 
компонентом сприяє передачі цінностей іншомовної культури 
та веде до поліфонії культур, за якої діалог культур є способом 
заохочення особистості до цінностей культури377, 378.   
Велику роль у соціокультурному вихованні майбутніх учи-
телів відіграє соціальне середовище та соціалізація особи-
стості. Поняття "соціалізація" (від латинського sosialis – сус-
пільний) виникло в західній соціології наприкінці ХІХ століття 
з метою позначення головного механізму взаємодії людини з 
іншими людьми, і з суспільством у цілому. Таким механізмом 
вважалося соціальне наслідування, що регулювалося суспільс-
твом через систему освіти й виховання, сім’ю та громадську 
думку. Отже, важливого значення у процесі соціокультурного 
виховання набуває соціалізація як історично зумовлений про-
цес розвитку особистості, надання індивіду та присвоєння 
ним цінностей, норм, установок, зразків поведінки, що при-
таманні певному суспільству. Її результатом є активне відтво-
рення особистістю набутого соціального досвіду в своїй діяль-
ності та спілкуванні. Соціалізація може відбуватися як в умо-
вах цілеспрямованого формування особистості, так і в умовах 
стихійного впливу на особистість. Мета соціалізації полягає в 
тому, щоб допомогти майбутнім учителям вижити в суспільно-
му потоці криз і реформ – економічної, екологічної, інформа-
ційної, комп’ютерної тощо, оволодіти  досвідом старших, зро-
зуміти своє покликання, визначити власне місце у суспільстві, 
самостійно знайти шляхи ефективного самовизначення в ньо-
му. При цьому індивід у процесі соціалізації прагне до самопі-
знання, самоосмислення, самовдосконалення. У зв’язку з цим 
велике значення має вивчення лінгвокраїнознавчого матеріалу 
та формування на його основі інтеркультурних умінь. Вивча-
ючи культуру іншого народу та навчившись спілкуватися в ді-
алозі культур, людина відчуває  себе частиною цього процесу, 
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в якому вона осмислено бере участь379. У процесі соціалізації 
студенти прилучаються до певних норм, цінностей, установок, 
зразків поведінки, сприймання культурного та соціального 
контексту.380 У соціокультурному вихованні необхідно знати і 
враховувати соціальний контекст, тобто готові стандарти, но-
рми, правила, вербальні й невербальні структури, що прита-
манні певному суспільству.  
Соціокультурні виховні можливості гуманітарних дисцип-
лін у вищому педагогічному закладі визначаються перспекти-
вами становлення гармонійної цілісної особистості з потенціа-
лом росту, що зумовлює формування якісно нового педагогіч-
ного мислення вчителя на всіх рівнях професійної діяльності381 
та передбачає:  
 переорієнтацію вищої освіти від підготовки спеціалістів 
за галузевими замовленнями до формування їх як інтелектуа-
льного потенціалу суспільства; 
 вироблення у студентів уявлень про культуру як про 
вираження загальнолюдських інтересів з метою створення 
стимулу до самоосвіти і самовиховання; 
 становлення спеціалістів як інтелектуальних, творчих 
особистостей, здатних вирішувати складні педагогічні задачі, 
відповідальних перед суспільством за прийняття рішень. Усі 
перераховані аспекти гуманізму є основними для соціокульту-
рного виховання в умовах вищого навчального закладу; 
 зміну змісту освіти шляхом збільшення в ній частки гу-
манітарних дисциплін, засвоєння яких сприяє долученню до 
цінностей загальнолюдської культури; 
   демократизацію педагогічного спілкування, створення 
в кожному навчальному закладі належного морально-
психологічного клімату в контексті врахування індивідуальних 
особливостей студентів382.  
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За рівнем соціокультурних виховних можливостей можна 
виокремити два типи реалізації змісту гуманітарних дисциплін 
з метою СКВ майбутніх учителів383. 
Перший тип – викладання гуманітарних і соціально-
економічних дисциплін, у контексті яких людина є об’єктом 
вивчення, що передбачає, по-перше, подолання деперсоналі-
зації, тобто формальних, неавтентичних відносин, що зава-
жають пізнати себе і людей; по-друге, перспективне визна-
чення індивідом майбутніх дій та виважене розміщення ним 
на шкалі цінностей таких категорій, як істина та неправда, 
мета і засоби, добро і зло, свобода і  примус, особистість і дер-
жава. 
Другий тип – викладання гуманітарних дисциплін, у кон-
тексті яких предметом вивчення є засоби комунікації, що сти-
мулюють організаційну діяльність через різні форми: апперце-
пцію (усвідомлене сприймання чого-небудь), архетипи (вико-
ристання колективного несвідомого), дискурси (застосування 
адекватного мовного вираження), артефакти (побудовані лю-
диною об’єкти матеріальної і духовної культури).  Вважаємо, 
що саме цей тип викладання може бути покладеним у основу 
соціокультурного виховання у ВНЗ як основний, так як інте-
рактивне вивчення полікультурного матеріалу за допомогою 
різних форм дає змогу бачити загальне й одиничне у динаміч-
ному полікультурному просторі сучасності. За цих умов викла-
дач є вихователем майбутнього вчителя у процесі підготовки 
до ретрансляції інших культур.  
Гуманітарні дисципліни орієнтовані на досягнення певно-
го загальнокультурного рівня компетентності, яка є важливою 
для майбутнього вчителя. Її можна розглядати у трьох аспек-
тах: змістовому (осмислення ситуації у контексті культурних 
зразків, розуміння, ставлення, оцінки); проблемно-практич-
ному (адекватність розпізнавання ситуації, постановки і ви-
конання цілей, завдань, норм за певних обставин); комуніка-
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тивному (адекватне спілкування в ситуаціях культурного кон-
тексту)384.  
На сучасному етапі одним з основних принципів держав-
ної політики в сфері освіти є гуманістичний і світський харак-
тер навчання й виховання, пріоритет загальнолюдських цін-
ностей, вільного розвитку особистості; задоволення гуманітар-
них потреб особистості; повага до прав і свобод людини; від-
повідність вимогам часу і відкритість (рис. 5).  
   
 
 
Рис.5. Алгоритм гуманітаризації професійної підготовки 
майбутнього вчителя у контексті СКВ 
Таким чином, для забезпечення оптимального входження 
індивіда в сучасне суспільство, його самореалізації в житті, 
зокрема в науці, культурі та мистецтві  у  системі  гуманітар-
них  наук  можна  визначити  три  інваріантні підходи: соціа-
льний – знання соціальних теорій суспільства, тієї скарбниці 
духовних ідеалів культури, без яких неможливе становлення 
людини як особистості; психологічний – оволодіння знання-
ми, уміннями й навичками, що забезпечують психологічне на-
повнення професійної діяльності майбутнього вчителя; світо-
глядний – сукупність філософських, соціологічних, політич-
них, культурологічних поглядів, які формують основу духовно-
го вдосконалення людини385.  
Ґрунтуючись на наукових дослідженнях,386, 387, 388, 389, 390 
можна виокремити три основні блоки гуманітарних дисцип-
лін, які забезпечують соціокультурне виховання майбутніх 
учителів: а саме: філософсько-історичний, рідномовний і 
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європейський, що є універсальними для всіх майбутніх учите-






Рис. 6. Блоки гуманітарних дисциплін, в межах яких здійс-
нюється соціокультурне виховання 
Засвоєння дисциплін філософсько-історичного блоку 
гуманітарних дисциплін покликане розв’язувати такі завдан-
ня: утвердження в свідомості майбутніх учителів віри у кожну 
дитину, а також у свої педагогічні можливості і здібності; пе-
реконаність у необхідності гуманного підходу до підростаючо-
го покоління; удосконалення навичок творчого розв’язання 
педагогічних завдань; розвиток інтересу до класичної педаго-
гічної мудрості, сучасних психолого-педагогічних і філософсь-
ких досліджень, прагнення до самовдосконалення.  
Соціокультурне виховання майбутніх учителів передбачає 
наявність загальнокультурного рівня особистості, який зале-
жить від певних чинників: мистецької культури, що форму-
ється у процесі ознайомлення з різними видами мистецтв у су-
спільному житті (театр, музеї, картинні галереї, виставки об-
разотворчого мистецтва, кіно тощо); соціально-психологічної 
культури як форми та процесу організації суб’єктом своєї 
життєдіяльності на побутовому рівні; інтелектуальної куль-
тури, яка формується в процесі навчальної діяльності в педа-
гогічному     закладі   та    забезпечує   розвиток    мислення й 
Блоки гуманітарних дисциплін 
філософсько-
історичний блок 
рідномовний блок європейський 
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мовлення, навичок спілкування, організації наукових дослі-
джень та ін.; професійної культури як уміння творчо органі-
зовувати цілісний навчально-виховний процес391.  
Філософсько-історичний блок гуманітарних дисциплін дає 
наукове підґрунтя загальних соціокультурних знань, що є ба-
зовим для будь-якого виховання, зокрема соціокультурного. 
Визначення виховних можливостей рідномовного блоку 
гуманітарних дисциплін у процесі соціокультурного виховання 
передбачає чітке окреслення змісту та шляхів організації на-
вчально-виховного процесу студентів-гуманітаріїв для забез-
печення рівних умов на європейському ринку праці, виконан-
ня суспільних, економічних, технологічних, культурних та ін-
ших запитів сучасного світу. 
Варто зазначити, що ідеї соціокультурного виховання ви-
магають своєї матеріалізації та системності. У самій системі 
соціокультурної освіти головна роль належить мовам – носіям 
культури – з огляду на важливість проблеми контактів і взає-
модії культур, що дає можливість систематизувати уявлення 
про місце та роль української мови у вітчизняній освіти, фор-
мувати повагу до інших мов і культур. Вважаємо, що належне 
оволодіння декількома мовами може стати продуктивним ли-
ше в процесі міжкультурного спілкування. При цьому в само-
му навчально-виховному процесі студент повинен прийти до 
розуміння, що українська мова й українська література як 
спосіб трансляції вітчизняних духовних і художніх цінностей 
складають основу української міжкультурної комунікації. 
Залишаючись у полі своєї культури, яка є для студентів ба-
зовою, останні сприймають чужу культуру крізь призму рідної, 
яка немовби накладається на неї, створює, на думку В. Бібле-
ра, "лакуни", через які і здійснюється діалог культур392. Розви-
ток риси другої мовної особистості відбувається в процесі со-
ціокультурного виховання на основі картини світу, яка дозво-
ляє людині зрозуміти нову для неї соціальну дійсність. Тому, 
ми вважаємо, що рідномовний блок у підготовці до соціокуль-
турного виховання також є базовим, оскільки знання з рідної 
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мови та літератури не тільки дають змогу ширше засвоїти іно-
земні мови, але і більш повно пізнати свою рідну.  
Європейський блок гуманітарних дисциплін представле-
ний мовами, які вивчаються у ВНЗ. Вважаємо, що процес со-
ціокультурного виховання майбутніх учителів є більш ефекти-
вним у ході вивчення іноземної мови, оскільки предметна ін-
формація на таких заняттях має гуманітарний і, певною мі-
рою, міжкультурний характер. Зокрема, вона дає студентам 
можливість ознайомитися з фактами щодо історії, культури, 
звичаїв народу, мова якого вивчається, а в плані соціокульту-
рного виховання провести порівняння з власними звичаями, 
традиціями, культурою. Така інформація часто сама містить 
певну ідейно-політичну або моральну оцінку того, про що 
йдеться. Принцип культуровідповідності, яким часто керують-
ся без усвідомленого засвоєння цього поняття студентами на 
заняттях іноземної мови, повинен чітко реалізуватися в роботі 
викладача, з огляду на необхідність урахування специфіки ін-
шомовної культури, традицій, переконання, стереотипів пове-
дінки, суспільно вироблених оцінки правильності норм, або, 
іншими словами, їх соціальної доречності. Важливо звернути 
увагу на те, аби майбутній учитель чітко уявляв межу власної 
та іншомовної культури, свідомо використовував змістові 
концепти запозичення для ефективного спілкування інозем-
ною мовою.  
Розглянувши основні блоки гуманітарних дисциплін, у 
процесі засвоєння яких здійснюється соціокультурне вихован-
ня майбутніх учителів, можна зробити висновок, що найбіль-
ше уваги приділяється європейській та рідно-мовній підготов-
ці. Зобразимо вищесказане у вигляді спіралі (рис. 7), де 0 – фі-
лософсько-історичний, 1 – рідномовний і 2 – європейський 
блоки.  
Таким чином, вивчення історико-філософських та філоло-
гічних дисциплін допомагає глибше оволодіти теоретичними 
знаннями про закономірності розвитку, навчання і виховання 
студентів, розібратися в суті, принципах, змісті, формах і ме-
тодах навчання; оволодіти професійно-педагогічними уміння-
ми, необхідними для зростання педагогічної педмайстерності 


















Рис. 7.  Алгоритм засвоєння гуманітарних дисциплін у кон-
тексті рідномовного, європейського та філософсько-
історичного блоків 
На основі виділення основних компонентів моделі соціокуль-
турного виховання майбутніх учителів у процесі вивчення гу-
манітарних дисциплін та обґрунтування етапів соціокультур-
ного виховання майбутніх учителів-гуманітаріїв у процесі дос-
лідження розроблено критерії, які дозволяють визначити рі-
вень соціокультурної вихованості майбутніх учителів у процесі 
вивчення гуманітарних дисциплін. До таких віднесено: 
1) мотиваційно-ціннісний критерій – визначає спрямова-
ність майбутнього вчителя-гуманітарія до виховання у соціо-
культурному контексті, сукупність мотивів та потреб, які спо-
нукають його до соціокультурного виховання, інтерес до всіх 
його складових та їх використання; якості та здібності майбу-
тнього вчителя-гуманітарія, що визначають особистісну про-
фесійну значущість соціокультурного виховання для майбут-
нього вчителя;  
2) змістовий критерій – передбачає наявність сформова-
ної системи знань майбутніх учителів-гуманітаріїв про сутність 
соціокультурного виховання та рівень усвідомленості його 
практичної значущості, а також  володіння основними видами 
знань, необхідними та достатніми для успішного соціокульту-
рного виховання;  3) практичний критерій – сукупність умінь, 
якими має володіти  майбутній   учитель-гуманітарій   для 
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ефективної діяльності з соціокультурного виховання. Кожному 
визначеному критерію відповідає показник (табл. 3). 
Таблиця 3. 
Критерії та показники соціокультурної вихованості майбут-






 спрямованість майбутніх учителів на досяг-
нення відповідного рівня соціокультурної вихова-
ності (сукупність мотивів та потреб у пізнанні куль-
тури інших народів та своєї рідної); 
 особистісно-професійна значущість соціоку-
льтурного виховання для майбутнього вчителя; 
2. Змістовий 
 
 Володіння системою соціокультурних знань 
(базовими історичними, філософськими, методич-
ними, технологічними та психолого-педагогічними 
знаннями); 
 розуміння сутності соціокультурного вихо-
вання та його значущості у процесі професійної пі-
дготовки; 
 здатність до вибору доцільної навчальної ін-




 уміння володіти засобами соціокультурного 
виховання;  
 уміння використовувати різні методи соціокуль-
турного виховання; 
 уміння відбирати актуальний соціокультур-
ний матеріал у подальшій професійній діяльності та 
ін. 
 
У контексті проблеми соціокультурного виховання майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних наук вважаємо до-
цільним виокремити початковий, достатній та високий рі-
вень соціокультурної вихованості. Результати детального аналі-
зу дозволили виділити характерні ознаки рівнів соціокультур-
ної вихованості усіх груп майбутніх учителів (табл. 4). 
Вивчення стану соціокультурної вихованості майбутніх 
учителів дозволяє дійти висновку про відмінності у рівні їх 
особистісного потенціалу та сформованості соціокультурних 
норм поведінки. Причиною, на нашу думку, є не тільки   інно-
вації   в  освітній   політиці,  що  знайшло   своє   відображен-
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ня в усіх державних документах України, але й зафіксований 
нами низький рівень сформованості деяких соціокультурних 
умінь,  що  стало наслідком відсутності у навчальних програ-
мах педагогічних вузів з дисциплін психолого-педагогічного та 
гуманітарного циклів чітко сформульованих цілей та завдань 
щодо соціокультурного виховання майбутнього вчителя.  
 
Таблиця 4. 


























Характерні риси соціокультурної вихова-

































Доцільно добирають необхідний соціокульту-
рний матеріал, імпровізують, знаходять лінії 
поведінки у нестандартних ситуаціях.  
Достатньо швидко визначають істотні особ-
ливості іншомовної культури, здатні самостійно 
знайти вирішення будь-якої соціокультурної 
ситуації.  
Виявляють потяг до пізнання, самовдоско-








Пропонують доцільні  форми роботи з учня-
ми в контексті соціокультурного виховання. 
Проявляють ініціативу під час вирішення 





Долучаються до спільного пошуку вирішення 
соціокультурних задач у процесі вивчення гу-
манітарних дисциплін. 
Доповнюють та виправляють помилки у 
процесі вирішення соціокультурних ситуацій.  
Використовують передовий педагогічний досвід 
учителів історії в соціокультурному вихованні 
учнів, що впливає на вироблення професійного 



































В основному правильно тлумачать соціокуль-
турну інформацію в змісті гуманітарних дис-
циплін.  
Переважно ефективно вирішують соціокуль-
турні задачі, незважаючи на труднощі сприй-
няття краєзнавчого матеріалу.  
Виявляють достатній рівень готовності до 
вирішення соціокультурних задач під час педа-
































В основному доцільно розподіляють час для 
формування різних видів соціокультурних 
умінь,  
загалом правильно проводять аналогії соціо-
культурних явищ, утримуються від різких су-
джень. 
В основному прогнозують складність вирі-
шення задач соціокультурної взаємодії , проте 
невпевнено намагаються запозичувати варіан-




Загалом правильно вирішують соціокультур-
ні задачі у процесі вивчення гуманітарних ди-
сциплін. 
В основному доцільно тлумачать точку зору 
авторів підручників (посібників), не висловлю-
ючи особисту думку.  



































Недостатньо володіють системою соціокуль-
турних знань та вмінь. 
Намагаються запозичати готові відповіді 
щодо вирішення соціокультурних задач.  
Не виявляють здатності до практичного вті-
лення отриманих у процесі вивчення гуманіта-
рних дисциплін соціокультурних знань та вмінь 







Недостатньо володіють базовими соціокуль-
турними знаннями та сформованими уміннями 
Як правило, не вирізняють істотні особливо-
сті соціокультурних явищ, концентруючи увагу 
на другорядних ознаках. 
Не орієнтовані на досягнення більш високого 




Недостатньо  володіють основними засобами 
соціокультурного виховання. 
Відчувають труднощі у міжкультурному спі-
лкуванні, не мають особистісної позиції у між 
культурному спілкуванні та взаємодії. 
 
Дослідження соціокультурного виховання майбутніх учи-
телів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін визначалося 
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нашими педагогічними міркуваннями про те, що рівень само-
стійності й творчості студентів значно підвищиться завдяки 
реалізації змісту моделі соціокультурного виховання студентів 
педагогічних ВНЗ, що передбачає: 
1) діагностування причин недоліків оволодіння професій-
но-педагогічними соціокультурними уміннями, пошук шляхів 
підвищення ефективності їх навчально-виховної роботи;  
2) виявлення труднощів при соціокультурному вихованню, 
які повинні долати майбутні вчителі у процесі вивчення гума-
нітарних дисциплін; 
3) інформування студентів про динаміку розвитку соціо-
культурного виховання на різних етапах соціокультурного ви-
ховання майбутніх учителів, критерії оцінки рівнів соціокуль-
турної вихованості майбутніх педагогів.  
Перший, теоретико-ознайомлювальний етап включає 
постановку цілей і завдань, визначення ціннісних орієнтацій і 
мотивів щодо соціокультурного виховання майбутніх учителів. 
Метою реалізації моделі на цьому етапі є накопичення знань 
та осмислення майбутніми вчителями-гуманітаріями загально-
культурних, філософських та історичних явищ засобами істо-
рико-філософських дисциплін, рідної та іноземної мови. Зміст 
розробленої нами моделі соціокультурного виховання майбут-
ніх педагогів, яку ми запропонували на цьому етапі, передба-
чає створення умов для навчання студентів у контексті діалогу 
культур, за яких майбутні вчителі-гуманітарії вивчали інозем-
ну мову, культуру інших країн, у процесі порівняння та пере-
осмислення яких краще пізнавали рідну культуру. Варто за-
значити, що у процесі соціокультурного виховання майбутніх 
учителів історії та української мови і літератури значна увага 
приділялася накопиченню країнознавчих та соціокультурних 
знань про культуру країни, мова якої вивчається, а соціокуль-
турного виховання майбутніх учителів іноземних мов передба-
чало акцентування уваги на засвоєнні знань про національну 
культуру.  
Як засіб соціокультуного виховання використовувалися 
навчально-педагогічні соціокультурні ситуації самопізнання і 
самовираження   шляхом     спілкування    з    викладачами, 
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одногрупниками, проводилися проблемні лекційно-дискусійні 
заняття тощо. 
Основним методом реалізації змісту моделі стала "капсула 
культури" (culture capsule), міні-лекція з соціокультурною орі-
єнтацією, на яку відводилося 30-40 хвилин лекційних занять. 
Це дозволило ввести професійно важливі поняття і категорії до 
наукового обігу студентів, допомогло визначити проблемні пи-
тання щодо соціокультурної освіти і виховання. Варто зазна-
чити, що завдяки цьому методу відбулися позитивні зміни у 
сприйнятті молоддю національної культури, а також підви-
щенні рівня володіння елементами української культури. "Кап-
сула культури" застосовувалася на заняттях з практики анг-
лійської мови (тема "Освіта у Великій Британії"), де студенти 
порівнювали освіту в Україні та у Великій Британії, виявляли 
спільні та відмінні риси, а також давали відповіді на запитан-
ня:  
1) про позитивні та негативні риси вітчизняної та зарубі-
жної системи освіти, шляхи подолання недоліків;  
2)  надання переваги державним чи приватним формам 
навчання;  
3) необхідність безкоштовної вищої освіти; 
 4) потреба позашкільної роботи у загальноосвітніх навча-
льних закладах;  
5) рівень ефективності системи освіти в Україні;  
6) прагнення навчатися за кордоном або у школах різної 
форми власності.  
На всіх запропонованих міні-лекціях створювалися умови 
"входження" студентів до специфічного світу педагогічної 
професії вчителя, визначався спектр її спеціальних характе-
ристик, якостей і особливостей, ставилися дискусійні запи-
тання про статус сучасної української школи в нових полікуль-
турних умовах, про зростання ролі іноземної мови у світі та 
Україні, підвищення ролі педагога у вирішенні соціальних, по-
літичних, соціокультурних проблем та інші.  
Наступним етапом реалізації соціокультурного виховання 
вчителів у процесі вивчення гуманітарних наук було застосу-
вання міні-бесіди. Підготовлений соціокультурний матеріал у 
формі запитання дозволив залучити до дискусії всіх студентів. 
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Таким чином, був здійснений не тільки двосторонній зв’язок, 
але і значне підвищення рівня фонових, базових історичних і 
країнознавчих знань студентів, які були отримані раніше в мі-
ні-лекціях або самостійно. Виховний потенціал визначався 
ступенем сприяння формуванню у студентів культури мови, 
збагаченню і розвитку навичок професійного спілкування, що 
стимулювало пізнавальну активність, викликало особистісну 
зацікавленість та формування особистісно значущих профе-
сійних якостей.  
Значущим кроком у реалізації змісту моделі соціокультур-
ного виховання стало використання методу "група явищ ку-
льтури", що передбачає декодування, метою якого визначало-
ся виконання пошукових дій та обговорення дискусійних про-
блем для здійснення творчої дії. На занятті з практики англій-
ської мови, наприклад, під час вивчення теми "Свята у Вели-
кобританії" студентам пропонувалося: 1) прослухати зразки 
англійських текстів; 2) назвати їх спільні та відмінні риси; 3)  
визначити стиль кожного уривку тексту; 4) виокремити мовні 
засоби, що формують його стилістичні риси. Також майбутні 
вчителі порівнювали особливості відзначення свят в Україні та 
у Великобританії; визначали їх специфічні культурологічні ха-
рактеристики. Це дало можливість реалізувати критичну й 
оцінювальну особистісні функції, виховувати у студентів по-
чуття громадянської свідомості, любові до своєї батьківщини 
та її народних традицій, а також повагу до культурних над-
бань іншої країни, навчати культури спілкування. Переважна 
більшість студентів виявили вміння швидкого й аргументова-
ного тлумачення власної позиції, активності, винахідливості.  
На цьому етапі на заняттях з практики усної та письмової 
англійської мови застосовувся "аналіз міжкультурного спілку-
вання", який є особливо актуальним у контексті вивчення те-
ми "Географічне положення Великої Британії" і передбачає 
орієнтацію майбутніх учителів на самостійний пошук відпові-
дей на поставлені запитання. Така пошуково-дослідна робота 
стимулювала студентів до праці в системі INTERNET, з довід-
ковою та інформаційною літературою, що сприяло розширен-
ню їх поняттєвого апарату, формуванню вміння аналізувати і 
систематизувати знайдену інформацію.  
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Не менш ефективним на теоретико-ознайомлювальному 
етапі стало застосування міні-дослідження, яке сприяло озна-
йомленню студентів з американською та англійською музи-
кою, порівнянню творчості українських авторів, глибокому ро-
зумінню музичної культури англійських та американських 
композиторів, формуванню музичного смаку (заняття з прак-
тики англійської мови "Музика в нашому житті". Міні-
дослідження дало можливість студентам висловити власну ду-
мку, обґрунтувати естетичні смаки і, водночас, продемонстру-
вати обізнаність у певній галузі культури. Такі заняття, на на-
ше глибоке переконання, створюють сприятливі умови для 
формування позитивних емоцій, романтичних та поетичних 
почуттів, особистісних поглядів на культуру іншомовних країн.  
Проведення занять з практики англійської мови передба-
чало наступні види роботи, – які пропонувалися студентам: 
1) візуально проаналізувати зображення музичних інструмен-
тів різних культур, назвати та спробувати визначити їх прина-
лежність до культури тієї чи іншої країни; 2) створити 3-4 гру-
пи для обговорення окресленої проблеми; 3) назвати українські 
народні пісні, їх жанрову приналежність; 4) назвати українсь-
кі і британські народні танці тощо. Ці види діяльності супро-
воджувалися ознайомленням з різними способами візуальної 
презентації соціокультурної інформації, узагальненням різних 
аспектів життєдіяльності англомовних країн, що передбачало 
також формування комунікативно-пізнавальних умінь. 
Робота на другому, самостійно-пошуковому, етапі поля-
гала у формуванні у студентів умінь самостійної роботи над 
актуальними проблемами соціокультурного навчання й вихо-
вання, а також удосконаленні вміння використовувати соціо-
культурні знання на практиці шляхом застосування "культур-
ної адаптації" (culture assimilator), в межах якого студенти са-
мостійно працювали над проблемною темою "Національні сим-
воли Великої Британії", обґрунтовували вибір конкретних 
шляхів її розв’язання. Навчально-виховні завдання, побудова-
ні на принципах розвивального навчання із застосуванням 
проблемних та евристичних методів, викликали у студентів 
жвавий інтерес. Проблемні педагогічні соціокультурні ситуації 
включали такі завдання: визначити значущість національних 
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символів у незалежній державі; визначити особливості емо-
ційного сприйняття гімну держави; окреслити особливості ри-
туалу офіційного підняття національного прапора у Великоб-
ританії та Україні; визначити відмінності у використанні на-
ціональних символів в Україні та Великій Британії.  
Виконання завдань вимагало порівняльної оцінки, глибо-
кого аналізу матеріалу, методів, засобів навчання та вихован-
ня, які спрямовані на обґрунтування ефективності їх викорис-
тання на заняттях, розвиток вербального мислення студентів, 
збагачення їх професійної діяльності, формування вміння 
об’єктивно оцінити рівень власної педагогічної майстерності. 
Студенти виявили значний інтерес до використання "міні-
драми про культуру". На розгляд майбутнім учителям послі-
довно пропонувалося три епізоди, які презентували розвиток 
конфліктної ситуації міжкультурного спілкування. Кожна нова 
частина включала додаткові деталі, що конкретизували при-
чини конфлікту, не розкриваючи їх сутність повністю. Студен-
ти спрямовували свої зусилля на певне відсторонення власних 
почуттів та інтерпретацій від ситуації та діючих в ній осіб, ви-
користовуючи знання щодо системи цінностей, світорозумін-
ня, моделей поведінки представників іншомовної культури, 
шукали ефективні шляхи вирішення конфліктної ситуації. 
Так, вивчаючи тему "Спорт", ми пропонували студентам акту-
алізувати інформацію про українських та англійських спорт-
сменів, провести паралель між українськими та британськими 
видами спорту, відомими спортсменами, правилами англійсь-
ких ігор, новими популярними видами спорту, визначити ва-
жливість розвитку національних спортивних клубів. Усі ідеї, 
які презентували студенти, занотовувалися на дошці у вільній 
скороченій формі. Викладач цікавився думкою студентів, ви-
користовував усю інформацію, що допомагало майбутнім учи-
телям визначити спільні та відмінні риси організації та прове-
дення спортивних змагань. У такий спосіб, коли визнавалася 
значущість кожного міркування, студенти заохочувалися до 
активної участі у спільній навчальній діяльності.  
Важливим, на нашу думку, є також такий спосіб підготов-
ки вчителя до діяльності як моделювання її видів та форм у 
навчально-виховному процесі (ділова, педагогічна або рольова 
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гра), оскільки володіння майбутньою професією має задоволь-
няти соціальну і професійну нестачу знань, необхідних не 
тільки для вирішення навчальних задач, але й для формування 
можливостей у вирішенні суміжних або наступних задач393. Іг-
рова діяльність формує, розвиває і вдосконалює професійне 
мислення, майстерність, компетентність, світогляд, стиль і ку-
льтуру, професійну поведінку і спілкування тому є важливим 
шляхом упровадження змісту моделі соціокультурного вихо-
вання майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних 
дисциплін. 
На заняттях з методики викладання застосовувалися педа-
гогічні ігри, що були імітаційними моделями майбутньої педа-
гогічної діяльності. Виконувалися соціальні ролі: вчителя-
партнера учнів при вирішенні різних комунікативних задач 
на уроці; вчителя-фасилітатора; вчителя-керівника у процесі 
проведення позакласної роботи з гуманітарних дисциплін у 
школі.  
Проведення рольової гри на заняттях з практики англійсь-
кої мови (тема "Пори року. Погода") дало можливість познайо-
мити студентів з інформацією про погоду у Великобританії, 
навчити порівнювати кліматичні умови двох країн, виховува-
ти пізнавальний інтерес до засвоєння та використання приро-
дничої інформації. Можна стверджувати, що соціокультурні 
рольові ігри ненав’язливо сприяють вихованню толерантності 
у сприйнятті іншомовної культури, розширенню лінгвістично-
го світогляду майбутніх учителів. 
Одним з елементів реалізації моделі соціокультурного ви-
ховання майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних 
дисциплін було застосування ділової гри. Так, на занятті з 
практики англійської мови (Тема "Засоби масової інформації" 
(Mass Media) студентам було запропоновано у парах спробува-
ти  здійснити комунікацію у запропонованих варіантах теле-
фонної розмови між представниками різних культур: 
а) гумористично ділового характеру; б) офіційно-ділового сти-
лю; в) приватного характеру.  
                                               
393 Маркова А., Матис Т., Орлов А. 1990. Формирование мотивации учения: книга для учителя.  




Практичний досвід роботи засвідчив, що саме ділова гра до-
зволяє побудувати типові життєві ситуації, у процесі яких сту-
дент має визначити доцільну лінію поведінки, оптимальне ви-
рішення проблеми, яке відповідає реальним обставинам його 
майбутньої професії. Атмосфера ділової гри визначає необхід-
ність максимально мобілізувати соціокультурні знання, навич-
ки, уміння, досвід, уявлення.  
Упровадження моделі соціокультурного виховання у про-
цесі засвоєння гуманітарних дисциплін показало, що заняття у 
формі круглого столу є цікавим та ефективним, якщо склада-
ється з підготовлених та спонтанних завдань з домінуванням 
„спонтанного мовлення”, передбачає використання фонових 
знань, отриманих на інших заняттях, з радіо- та телепередач, 
довідкової літератури тощо.  
Дана форма використовувалася на занятті з практики ан-
глійської мови (тема "Діалог культур"), де студентам пропону-
валося: 1) розглянути інформацію про народні традиції Украї-
ни та Великої Британії, знайти спільні та відмінні риси; 
2) проаналізувати прислів’я "Скільки країн, стільки й тради-
цій"; 3)  визначити українські еквіваленти англійським прис-
лів’ям; 4)  віднайти та систематизувати інформацію про на-
родне вбрання українців та англійців; 5) скласти тестове за-
вдання "Як добре Ви знаєте українські та англійські традиції". 
Використання даного прийому сприяє формуванню у студен-
тів громадянської свідомості, вихованню почуття любові до 
своєї батьківщини та її народних традицій, а також повагу до 
традицій іншої країни, навчає культури спілкування в діало-
гах.  
Ефективним на даному етапі реалізації моделі соціокуль-
турного виховання майбутніх учителів у процесі вивчення гу-
манітарних наук є ведення дискусії. У процесі дискутування 
на тему "Мистецтво – вічне, життя – коротке" студентам бу-
ло запропоновано:  
1) пояснити тлумачення цього вислову; 
 2) визначити улюблені жанри мистецтва, назвати, напри-
клад, імена англійських художників та їх картини тощо; 
 3) репрезентувати культурологічний матеріал про твор-
чість українських художників;  
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 4) порівняти роботи Т. Гейнзборо і М. Пимоненка; 
 5) простежити сатиричні елементи у картинах Уі. Хогарта 
і С. Васильківського;  
6) подати соціокультурний матеріал щодо українських та 
англійських художників-портретистів; 
7) обговорити у групах роботи художників щодо естетич-
них почуттів, які виникають у процесі долучення до шедеврів 
художнього мистецтва;  
8) скласти діалоги, використовуючи соціокультурний ма-
теріал.  
Проведення дискутивного навчального заняття дало мож-
ливість студентам впевнитися у пріоритетності загальнолюд-
ських цінностей, сформувати потребу і виявити здібність до 
рефлексії і критичного мислення; готовність до пошуку істини; 
виховати естетичні смаки, почуття та емоційне сприйняття.  
Не менш доречним у реалізації моделі соціокультурного 
виховання майбутніх учителів виявилося проектування, ме-
тою застосування якого є формування адаптивних умінь май-
бутніх учителів щодо вибору актуального для певної вікової 
групи соціокультурного   матеріалу і  пристосування його до 
рівня мовної підготовки учнів. На занятті з проектування ко-
жен студент створював власний проект (колаж, постер, допо-
відь до різних тем тощо). 
Також на самостійно-пошуковому етапі реалізації мо-
делі використовувалися завдання: пошуково-ігрового характе-
ру; пошуково-пізнавальні; пошуково-творчі. 
Заключний індивідуально-творчий етап реалізації моделі 
соціокультурного виховання майбутніх учителів у процесі ви-
вчення гуманітарних дисциплін передбачав автономну мето-
дичну діяльність студентів щодо підготовки до соціокультурно-
го виховання. Були використані такі елементи моделі, як дра-
матизація, педагогічна практика, методична майстерня, не-
стандартні заняття.  
Драматизації є заключним етапом застосування "групи 
явищ культури, як об’єднання близьких за тематикою "капсул 
культури" в серію презентацій. Наприклад, заняття з теми 
"Пророки землі" (The prophets of their Land) супроводжувалося 
виступами студентів у ролях відомих на той час англійських та 
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українських письменників, обговоренням та презентацією лі-
тературних творів, висловлюваннями, які засвідчували рівень 
соціокультурних знань. Це сприяло вихованню суспільної сві-
домості, честі, гідності, гармонійному поєднанню національ-
них та загальнолюдських цінностей, утвердженню ідеалів гу-
манізму, демократії, добра та справедливості, розвитку в сту-
дентів інтересу і поваги до історії і культури свого народу та 
інших народів, бажання зберегти і збагатити культурну спад-
щину своєї країни і всього людства.  
Під час педагогічної практики пропонувалося проведення 
педагогічних майстерень, провідні ідеї яких визначалися осо-
бистісно орієнтованим, культурологічним і соціокультурними 
підходами, розкривали творчий потенціал майбутніх учителів, 
а також принципи педагогіки співробітництва, які визнача-
ють необхідність і потребу вивчення інших культур для успіш-
ної взаємодії у полікультурному просторі. 
На етапі реалізації моделі соціокультурного виховання 
майбутніх учителів студенти набували знань про форми, мето-
ди індивідуальної роботи шляхом ознайомлення з досвідом пе-
дагогів-новаторів у процесі педагогічної практики, формували 
педагогічні уміння, а також визначали рівень своєї готовності 
до самостійної роботи у загальноосвітньому навчальному за-
кладі.  
Під час педагогічної практики був підготовлений і прове-
дений цикл нестандартних уроків, а саме: урок-гра, урок-
подорож, урок-хіт-парад, урок-екскурсія, урок-розмова за кру-
глим столом, урок-дискусія. Такі заняття сприяли соціокульту-
рному вихованню як майбутніх учителів, так і учнів шляхом 
застосування різних емоційно-яскравих, нетрадиційних мето-
дів і прийомів навчання та виховання, підвищили мотивацію 
до навчальної діяльності студентів, слугували розвитку індиві-
дуальних здібностей та нахилів усіх учасників навчально-
виховного процесу. 
Окрім того, нестандартні заняття розвинули загальнокуль-
турний світогляд студентів, сприяли розвитку таких актуаль-
них для соціокультурного життя особистісних якостей, як ми-




Перевірка ефективності моделі соціокультурного вихован-
ня передбачала проведення тестування "Тест незакінчених ре-
чень" майбутніх учителів-гуманітаріїв з метою виявлення ефе-
ктивних форм та методів соціокультурного виховання.  
У тестуванні брали участь 316 майбутніх учителів інозем-
них мов, майбутніх учителів української мови та літератури, та 
майбутніх учителів історії. Двадцять незакінчених речень тес-
ту ми умовно поділили на 4 групи: І – питання, що характери-
зують соціокультурне виховання; ІІ – питання, що дозволяють 
виявити рівень професійних знань майбутніх учителів; ІІІ – 
питання, що визначають готовність майбутніх учителів до со-
ціокультурного виховання; ІV  – питання, з допомогою яких 
можна виявити ефективні форми та методи соціокультурного 
виховання.  
Обробка результатів довела, що 96% студентів задоволені 
результатами роботи. Серед характеристик соціокультурного 
виховання частіше зустрічалися відповіді, які пов’язані з дія-
льністю учнів (наприклад, "Я готовий до... "). Учні виявляють 
інтерес до соціокультурного виховання та запропонованого 
соціокультурного матеріалу й до діяльності самого вчителя 
(наприклад, "Я чітко усвідомлюю... "), що допомагає засвоюва-
ти цінності культур суспільства, а також самовизначатися в 
ньому та ін. 
Аналіз відповідей наступної групи свідчить, що 57% сту-
дентів відчувають невпевненість у своїх педагогічних діях, що 
вказує на недостатній рівень сформованості професійних 
знань, умінь та навичок у процесі здійснення соціокультурного 
виховання учнів ("Мені соромно, коли... ", "Я відчуваю прик-
рість, коли... ": Я не можу відповісти на запитання учнів; я не 
можу пояснити соціокультурне явище та інше). 
Відповіді ІІІ групи тесту дають змогу визначити рівень го-
товності майбутніх учителів до соціокультурного виховання. 
24% студентів виявили недостатню готовність до соціокульту-
рного виховання, наприклад, "Мені не завжди вдаєть-
ся...стимулювати учнів активно працювати; долати конфлікти; 
залучити всіх учнів до оволодіння соціокультурного вихован-
ня" та ін. 
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Результати відповідей на запитання ІV групи незакінчених 
речень свідчать про те, що 75% студентів вважають, що соціо-
культурне виховання є більш ефективним за умови викорис-
тання на уроках та у позашкільній навчально-виховній діяль-
ності потенціалу предметного, текстово-виховного, аудитивно-
го матеріалів, соціокультурних ситуацій, тем, що супроводжу-
ють учнів у процесі входження у соціокультурну сферу діяль-
ності тощо. І тільки 25% студентів вважають за доцільне орга-
нізовувати процес соціокультурного виховання виключно у по-
заурочний час з огляду на можливість розкрити свої приховані 
здібності під час проведення позакласної роботи. Окрім того, 
позакласна робота дозволяє максимально врахувати особисті 
потреби учнів, ґрунтується на самостійному виборі форми по-
закласної роботи. 
Висновки 
Проведений нами аналіз проблеми соціокультурного вихо-
вання майбутніх учителів як соціальної технології свідчить про 
актуальність та своєчасність розробки моделі соціокультурного 
виховання майбутнього вчителя у процесі вивчення гуманіта-
рних дисциплін. Педагогічні можливості вищого навчального 
закладу передбачають наявність культурного та виховного се-
редовища, можливість засвоєння сукупності соціально-
гуманітарних наук, формування соціокультурних умінь, які 
розглядаються як умова досягнення достатнього рівня соціо-
культурної вихованості майбутніх учителів.  
Визначено сутність та значущість чинників соціокультур-
ного виховання майбутніх учителів: креативного,  професійно-
го, рефлексивного та доведено, що комплекс цих чинників 
стимулює майбутніх учителів до становлення їх в якості 
суб’єкта соціокультурного простору, що істотно впливає на 
спрямованість подальшої професійної діяльності до соціокуль-
турного виховання учнів.  
Перевірка моделі соціокультурного виховання майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін дозволи-
ла підтвердити ефективність основних форм та методів соціо-
культуного виховання, насамперед, засобами іноземної мови 
("капсула культури", міні-лекція, міні-бесіди, "група явищ куль-
тури", декодування,  "аналіз   міжкультурного спілкування", 
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міні-дослідження, "міні-драми про культуру", педагогічні, ро-
льові та ділові ігри, круглий стіл, проектування, завдання по-
шуково-ігрового, пошуково-пізнавального, пошуково-творчого 
характеру, драматизація, педагогічна практика, методична 
майстерня, нестандартні заняття та ін.), використання яких 
значно сприяє формуванню системи соціокультурних знань та 
вмінь, реалізує виховний потенціал іноземних мов, стимулює 
пізнавальну активність студентів, викликає особистісну заці-
кавленість та формування особистісно значущих професійних 
якостей та достатнього рівня соціокультурної вихованості.  
Упровадження розробленої моделі соціокультурного вихо-
вання окреслило суттєві зміни в опануванні соціокультурними 
знаннями та оволодінні соціокультурними вміннями в процесі 
вивчення гуманітарних дисциплін.  
Ефективне здійснення соціокультурного виховання майбу-
тніх вчителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін мо-
жливе за умови реалізації низки педагогічних умов соціокуль-
турного виховання, які передбачають застосування змістового 
та виховного потенціалу гуманітарних дисциплін як інструме-
нта соціокультурного виховання особистості, яка усвідомлює 
себе в якості культурно-історичного суб’єкта: забезпечення ін-
тегративної цінності процесу соціокультурного виховання 
майбутніх учителів; його спрямованості на реалізацію особис-
тісно орієнтованого особистісно-діяльнісного підходів у кон-
тексті принципу діалогу культур; актуалізацію можливостей 
гуманітарних предметів для соціокультурного виховання май-
бутніх учителів з урахуванням їх спеціальності та кваліфікації; 
стимулювання процесу саморозвитку майбутніх учителів у со-
ціокультурному вихованні у процесі інтерактивної взаємодії 
шляхом оптимального співвідношення активних методів на-
вчання, режимів роботи, різних форм  аудиторної і позаклас-
ної роботи. 
Визначено стан соціокультурної вихованості майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, виокре-
млено критерії (мотиваційно-ціннісний, змістовий, практич-
ний); показники (володіння системою соціокультурних знань, 
базовими   історичними,    філософськими,    методичними, 
технологічними   та   психолого-педагогічними    знаннями; 
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спрямованість майбутніх учителів на досягнення відповідного 
рівня соціокультурної вихованості, особистісно-професійна 
значущість соціокультурного виховання для майбутнього вчи-
теля; розуміння сутності соціокультурного виховання та його 
значущості у процесі професійної підготовки, здатність до ви-
бору доцільної навчальної інформації у процесі соціокультур-
ного виховання) та рівні соціокультурної вихованості студентів 
педагогічних ВНЗ (початковий, достатній та високий), а також 
характерні ознаки соціокультурної вихованості майбутніх учи-
телів різних педагогічних спеціальностей (іноземної мови, 
української мови та літератури, історії). Зроблено висновок 
про відмінності у рівні їх особистісного потенціалу та сформо-
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Технології соціального фандрайзингу: іс-





Технології  та зміст підготовки військових 
фахівців України у 1920-1940 рр.  
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дискурс оновлення процесу підготовки 






Технологія організації білінгвальної про-
фесійної підготовки майбутніх фахівців 












Інклюзивна освіта як сучасна соціальна  





Сучасні соціальні технології в освітній ді-






Веб-технології у підготовці фахівців в 
умовах коледжу (на прикладі вивчення 





Модель соціокультурного виховання май-
бутніх учителів у процесі вивчення гума-
нітарних дисциплін як соціальна техноло-





Відомості про авторів колективної монографії: 
 
1. Андрійчук Наталя Михайлівна – кандидат педагогічних 
наук, доцент, завідувач кафедри іноземних мов та інно-
ваційних технологій навчання Житомирського державно-
го університету імені Івана Франка 
2. Барбелко Наталія Степанівна – кандидат педагогічних 
наук, завідувач денним відділенням, викладач англійсь-
кої мови ДВНЗ "Бердичівський коледж промисловості, 
економіки та права" 
3. Біляченко Галина Петрівна  - здобувач кафедри соціа-
льних технологій Житомирського державного університе-
ту імені Івана Франка 
4. Михайлова Оксана Сергіївна - кандидат педагогічних 
наук, доцент кафедри англійської мови з методиками ви-
кладання в дошкільній та початковій освіті Житомирсь-
кого державного університету імені Івана Франка 
5. Павлик Надія Павлівна - кандидат педагогічних наук, 
доцент, докторант кафедри соціальних технологій Жито-
мирського державного університету імені Івана Франка 
6. Савельчук Ірина Борисівна – кандидат педагогічних 
наук, доцент кафедри теорії та технології соціальної робо-
ти Національного    педагогічного  університету     імені 
М. П. Драгоманова 
7. Сейко Наталія Андріївна – доктор педагогічних наук, 
професор кафедри соціальних технологій Житомирського 
державного університету імені Івана Франка 
8. Ситняківська Світлана Михайлівна – кандидат педаго-
гічних наук, доцент, докторант кафедри педагогіки Жи-
томирського державного університету імені Івана Франка 
9. Тичина Ірина Вікторівна - аспірант кафедри педагогіки 






СОЦІАЛЬНІ ТЕХНОЛОГІЇ  
В ОСВІТІ 
Монографія 




Формат 60х84/16. Умовн. друк. арк. 19,30. 
Зам. № 393. 
Видавець О. О. Євенок 
м. Житомир, вул. М. Бердичівська, 17A 
тел.: (0412) 422-106 
Свідоцтво про внесення суб’єкта видавничої справи 
до Державного реєстру видавців, виготівників 
і розповсюджувачів видавничої продукції України 
серія ДК №3544 від 05.08.2009 р. 
Друк та палітурні роботи ФОП О. О. Євенок 
м. Житомир, вул. М. Бердичівська, 17A 
тел.: (0412) 422-106, e-mail: bookinzt@gmail.com 
